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Esipuhe – Foreword 
 
Artikkelikokoelman teema, kielenoppimisen ohjaus, ei relevanssinsa ja ajattomuutensa 
puolesta perusteluita kaivanne. Aiheen päätymisellä tämän artikkelikokoelman teemaksi 
on kuitenkin syntyhistoriansa. Teeman juuret pohjaavat Helsingin yliopiston 
Kielikeskuksessa lukuvuonna 2013‒2014 järjestettyyn yliopistopedagogiikan 
koulutusmoduuliin Kielenoppimisen ohjaus, joka toteutettiin projektikurssina. Kurssin 
aihe ja osittain sen muotokin valikoituivat Kielikeskuksen vuosille 2013‒2016 asettaman 
strategian ja toimenpideohjelman suuntaamana. Yliopistopedagogiikan kurssille 
osallistuneet opettajat ja hallintohenkilöstön edustajat työstivät pienryhmissä 
tutkimuspohjaisia projekteja, joissa kielenoppimisen ohjaaminen oli tavalla tai toisella 
keskiössä. Ideana oli sittemmin jakaa kurssin kehittämisprojektin hedelmiä myös kurssin 
ulkopuolella, ja kurssi huipentuikin kaikille kielikeskuslaisille avoimeen 
kehittämispäivään, jossa projekteja toukokuussa 2014 esiteltiin. Moni sai kuitenkin 
tämän jälkeen vielä kipinän kirjoittaa projektinsa pohjalta artikkelin käsillä olevaan 
teemajulkaisuun, jonka idea kehkeytyi jo kurssin aikana ajatuksesta jakaa kurssilla 
työstettyjä projekteja myös omaa kielikeskusta laajemmalle yleisölle.  
Julkaisun yhdeksästä artikkelista kuusi pohjaa kokonaan tai osittain edellä mainitun 
yliopistopedagogiikan kurssin projekteihin. Helsingin yliopiston kielikeskuksessa on 
lisäksi vahva ohjauksellinen perinne muun muassa ALMS-kursseilla, mikä on näkynyt läpi 
tähänastisen julkaisusarjamme historian (ks. sarjan aiemmat julkaisut).  
Altogether 23 authors (including us editors) have contributed to this volume entitled 
Advising and Counselling in Language Learning. This is the sixth volume of Language 
Centre Publications, and again we were able to attract an excellent range of authors. The 
authors represent teachers of five languages ‒ Russian, French, Finnish as a mother 
tongue (academic writing), English and Swedish – and three of the authors work in the 
academic administration (see Contributors at the end of the volume for details).  
The articles approach the overarching theme, advising and counselling in language 
learning, in different ways. Tiina Laulajainen & Sinikka Karjalainen focus on an important 
administrative issue that bears upon student well-being and success in studies: the 
cooperation between the Language Centre and University of Helsinki faculties in the 
counselling and guidance for language studies in degrees. The informative articles by 
Heidi Mäkäläinen, Jepa Piirainen, and Saila Korvenranta & Hanna Saloranta look into 
advising and guiding as ways of improving student retention, receiving feedback and 
enhancing learning. Nina Sulonen and Suvi Punkkinen lead us to the well-received practice 
of having course assistants at the Language Centre, evaluate it and suggest improvements 
to it. Johanna Manner-Kivipuro & Carola Rewell-Heikkinen as well as a large group of ALMS 
teachers – Fergal Bradley, Leena Karlsson, Sandro Amendolara, Satu von Boehm, Kenneth 
Kidd, Felicity Kjisik, Leena Koskinen, Robert Moncrief & Tom Toepfer – write insightfully 
about advising/counselling from the perspective of an advisor/a counsellor, sharing with 
us the potential of advising/counselling for professional or personal development. 
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Marianne Inkinen-Järvi & Jaana Jokinen also present the theme from the perspective of a 
teacher, discussing the role of grammar as seen by Swedish teachers.  
 
The articles in the volume have been peer reviewed by several members of the Language 
Centre Publication committee. We would like to thank Satu von Boehm, Jaana Jokinen, 
Sinikka Karjalainen, Leena Karlsson, Mirjami Matilainen, Christian Niedling, Kari Pitkänen 
and Roy Siddall for this valuable work. Special thanks go to Linda Sivander for her work 
as the editorial assistant for this publication.  
Finally, we extend our gratitude to all the authors. There would be no book without their 
contributions. Their work as well as the book itself are an indication of the collaborative 
working culture at the Language Centre, highlighting the enthusiastic attitude we have for 
teaching and professional development. We hope that this publication will offer 
inspiration for further collaboration, research engagement and development of language 
teaching. 
 
 
Helsinki 30.12.2015 
 
Tuula Lehtonen and Johanna Vaattovaara 
Editors of the volume 
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Tools for a smooth start to language studies – developing 
personal study plan counselling and guidance 
Tiina Laulajainen & Sinikka Karjalainen 
Artikkelin tavoitteena on tarkastella, miten tutkintoihin kuuluvia kieliopintoja käsitellään HOPS-
ohjauksessa Helsingin yliopistossa. Opiskelijan ensimmäinen kosketus tutkinnon kieliopintoihin 
ja niiden suunnitteluun tapahtuu tiedekunnassa HOPS-ohjauksen yhteydessä. Tiedekunnissa ei 
aina kuitenkaan ole riittävästi asiantuntemusta kieliopintojen suunnittelusta ja niihin 
ohjaamisesta tai kielenoppimiseen liittyvistä ongelmista, vaan näissä asiantuntija on Kielikeskus. 
Onnistunut ohjaus edellyttääkin Kielikeskuksen ja tiedekuntien yhteistyötä. 
Kielikeskuksen tavoiteohjelmassa 2013–2016 (Kielikeskuksen tavoiteohjelma 
2013–2016) yhtenä kehittämiskohteena on Kielikeskuksen ja tiedekuntien HOPS-yhteistyön 
kehittäminen. Keväällä ja syksyllä 2013 järjestettiin HOPS-tapaaminen kolmen tiedekunnan 
kanssa. Tammikuussa 2014 tehtiin Teologisen tiedekunnan orientoivan vaiheen ohjaajille kysely 
siitä, miten tiedekunnassa käsitellään kieliopintoja HOPSin yhteydessä ja miten ohjaajat tuntevat 
Kielikeskuksen tarjoamat kieliopintojen ohjauksen ja neuvonnan palvelut. 
HOPS-tapaamiset kolmessa tiedekunnassa sekä Teologisessa tiedekunnassa 
toteutettu kysely osoittivat, että HOPS-ohjausta, ja sen osana kieliopintojen ohjausta, annetaan 
tiedekunnissa eri tavoin. Teologisessa tiedekunnassa kieliopintoja käsitellään heti opintojen 
alussa orientoivan vaiheen HOPS-ohjauksessa. Kyselyn perusteella tiedekunnan HOPS-ohjaajat 
tuntevat parhaiten Kielikeskuksen opintotoimiston ja kielten itseopiskelun palvelut. Sen sijaan 
esimerkiksi Kielikeskuksen opettajatuutorien tarjoamaa kielten opiskelun ohjausta ei tunnettu 
kovinkaan hyvin.  
 
 
 
Introduction 
 
In this paper, we explore the present situation and development needs of cooperation 
between the Language Centre (LC) and University of Helsinki faculties in the counselling 
and guidance for language studies in degrees. 
 
Language and communication studies are an integral component of Finnish university 
degrees. The language requirement for all Bachelor’s or Master’s degrees includes both 
the national languages of Finland (Finnish and Swedish), as well as at least one foreign 
language. It is the task of the University of Helsinki Language Centre to provide these 
studies. Beyond the degree requirements, the LC also offers elective courses open to 
students of all faculties. 
 
In the Strategic Plan for the University of Helsinki 2013–2016 (The Best for the World 
2012), one of the measures to be taken is supporting the students in study planning and 
10 
 
the development of study skills to ensure that they graduate according to the target 
schedule (Bachelor’s: 3 years, Master’s: 2 years). Special attention is paid to first-year 
orientation and international students. In 2012–2013, the University carried out the First 
Year Experience Project (FYE) (Information on the First Year Experience -project 2012), 
the aim of which was to promote and support the cooperation of different university 
actors, including the LC, and the development of operational models for engaging and 
helping students during their first year of study. As a result of this project, a concept of 
services, named My University, was created for first-year Bachelor’s and Master’s degree 
students. It includes a toolbox for the staff of faculties and departments for enhancing the 
progress of first-year students, and counselling and guidance in various forms play a 
major role in it.  
 
Along with the Bologna process and the reform of the degree structure at Finnish 
universities in 2005, personal study plans (PSP), 'henkilökohtainen opintosuunnitelma 
(HOPS)' in Finnish, were introduced. At the University of Helsinki, the PSP is required 
both in the Bachelor’s and Master’s degrees, the students' workload being equivalent to 
1–3 ECTS credits and 1–2 credits, respectively. The PSP, however, should not be only a 
study attainment, but an ongoing project throughout the studies (Aronen 2005). Based on 
the FYE, another project concentrating on developing personal study plans (PSP), the PSP 
advisor’s manual and regular training for PSP advisors, was launched in 2014. The project 
involves an e-form inquiry about PSP procedures to all faculties and the LC and interviews 
with the teachers plus administrative staff who are involved in PSP counselling.  
 
The importance of study planning, guidance and counselling in higher education is 
acknowledged in several documents on the European and national level (The European 
Higher Education Area in 2012: Bologna Process Implementation Report, Bologna with 
student eyes 2012, Elinikäisen ohjauksen kehittämisen strategiset tavoitteet 2011, 
Sursock & Smidt 2010), and the area has been actively studied in recent years (e.g. Kuurila 
2014, Tamuliené 2014, Holvikivi 2008, Annala 2007, Watts & van Esbroeck 2000). In spite 
of this, guidance and advising often continue to be development areas:  
 
"The importance of student services in European HEIs has been relatively 
ignored by policy makers throughout the Bologna decade even though it is 
essential for communicating the benefits of the reforms to potential and 
current students, guiding them in constructing more flexible study paths, 
succeeding in attaining their learning goals and supporting their entry into 
the labour market". (Sursock & Smidt 2010, 82)  
 
Somewhat similar results were reported in The Finnish Bachelor’s Graduate Survey 2013 
at the University of Helsinki (Kandipalaute 2013). Moreover, from 2013 onwards, there 
has been a new element in the Government funding model in Finland: higher education 
institutions receive part of their funding on the basis of the number of students who 
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complete 55 credits during their first year of study. Thus, it is increasingly important that 
students are supported in their study planning. 
 
 
Personal study plans – a holistic approach 
 
Personal study plans (PSP) can be seen in different ways depending on whether more 
emphasis is put on the student or university perspective. PSP can, for instance, act as a 
study planning and guidance tool that assists students in managing the process of 
studying (Kattainen & Vänskä 2013, Aronen 2005), as a way of cooperating with several 
university actors in order to support learning processes (Vehviläinen 2014) or as a 
pedagogical approach (Annala 2007). It can also be seen as curriculum design and quality 
assurance (Ahrio 2012). Moreover, terminology in the area varies (Kattainen & Vänskä 
2013). The terms guidance and counselling are used interchangeably in this paper. Our 
perspective is the holistic student-centred model developed by Watts and van Esbroeck 
(2000). The main idea of the model is to offer students, in cooperation with various 
university actors, the right kind of advising services at the right time during their study 
path. According to the holistic model, guidance should cover various aspects of 
educational, career-related and personal guidance. Cooperation and understanding of 
students' individual advisory needs are essential components in this model, as well as 
encouraging students to become independent learners and to take responsibility for their 
studies. Furthermore, in the holistic model, guidance services are classified at three levels 
depending on whether they are part of the teaching function (e.g. faculty PSP work) or 
linked to it in different ways (e.g. Language Centre advising services). 
 
At the University of Helsinki, the Language Centre provides the compulsory language 
studies to students of all degrees. It is an independent institute, i.e. not part of any faculty 
or department. Each student’s language studies, however, are planned at faculties or 
departments as part of the student’s PSP and under the guidance of faculty or department 
advisors, counsellors, or teacher tutors, who, in most cases, are not language teaching or 
learning experts. Thus, they may find it difficult to guide the students in their language-
learning decisions. For example, they may not be able to give students all the relevant 
information on the choice of languages and LC course types, or the LC's own advising 
services, which can cause misunderstandings. The practice of advising students in their 
faculties also increases the risk that the LC is seen as "far away" from the everyday life of 
students. 
  
The LC offers students various types of support materials and advising services, such as 
webpages and LC info sessions as part of faculty orientations, but there is very little 
feedback from the faculties to the LC on whether these materials are helpful and meet the 
needs of students and the faculty personnel. Thus, the LC has taken an active role in recent 
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years in seeking ways to cooperate with faculties in PSP processes (e.g. the FYE project) 
and in supporting the integration of first-year students into the University. 
  
In 2013, we (the authors of this article) met some academic affairs representatives from 
three faculties (Faculty of Arts, Faculty of Agriculture and Forestry, and Faculty of 
Theology) and discussed PSP procedures with them. This gave us some general idea of 
PSP in these faculties, and also raised the need to obtain more detailed information from 
one faculty. From the above mentioned three faculties we chose the Faculty of Theology 
for this pilot survey. The Faculty has been actively developing its PSP procedures for 
almost a decade, and as teacher tutors play a key role in them, they were a suitable target 
group for the survey and also willing to take part in it. Consequently, Tiina Laulajainen 
carried out a PSP-related survey among the advisory personnel of the Faculty of Theology 
on how language studies are dealt with during the Faculty’s first-year orientation. The 
aim of the survey was to gain insight into what types of measures the LC should take in 
the future in order to help faculty advisory personnel to deal with language studies. We 
also wanted to find new ways of collaboration and networking between the actors in the 
faculty and the LC. In the following, we first present the language studies and the PSP from 
the perspective of students of theology, and then our survey results. Finally, we discuss 
some future scenarios in PSP work.  
 
 
Language studies and personal study planning at the Faculty of Theology  
 
Language studies at the Faculty of Theology 
 
Students of theology study several languages. Classical languages such as Latin, Greek and 
Hebrew (10 credits of each) are part of their theological substance studies and are taught 
by faculty teachers. Moreover, the students of theology are required to complete the same 
compulsory Bachelor’s degree language studies, provided by the Language Centre, as the 
students of all other faculties, referred to as 'modern languages' in the Faculty of Theology 
curriculum. Theology students should start their modern language studies during the first 
year of study. They must choose the language(s) they are going to study (from a selection 
of languages) and include this choice in their PSP very soon after entering the University. 
At this point, students may have questions about language studies and they might also 
need help in deciding which language(s) to study.  
 
 
PSP at the Faculty of Theology 
 
The PSP is a part of the degree requirements (Bachelor of Theology, Master of Theology). 
The Bachelor’s degree includes 1 credit of PSP work, which is divided into three parts: 
orientation period PSP (autumn of the first year), basic studies PSP (spring of the second 
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year) and intermediate studies PSP (integrated in the Bachelor's thesis seminar, called 
the proseminar, in the third year of study). In the autumn of the first year, the PSP 
meetings mostly deal with practical questions related to studies and studying, e.g. the 
degree structure, setting personal goals, planning of studies, study techniques and, 
overall, getting to know the PSP work. The second year meeting aims at supporting the 
students’ choice of major and minor studies and possible exchange studies. Finally, in the 
third year, along with the proseminar, there can be a separate group discussion in which 
all the students participate or alternatively one-to-one discussions between students and 
the teacher tutor. The PSP includes a study plan (a standard PSP form) and an essay 
reflecting on the student’s learning goals and study skills. Students receive feedback and 
support for their PSP work from the teacher tutors or course or study module teacher 
coordinators who organize the PSP meetings for the students. 
 
Master’s degree studies include 2 credits of PSP, integrated into the thesis seminar at the 
advanced study stage and applied studies or pedagogical studies. In the Master’s studies, 
PSP work is integrated in the thesis seminar and can be done in different ways, and it is 
the responsibility of the seminar teacher coordinator to organize it. 
 
The organization and realization of the PSP work in the Faculty of Theology appears to 
have several typical characteristics of the holistic student-centred model developed by 
Watts and van Esbroeck (2000). The Faculty systematically trains its teacher tutors by 
organizing annual tutor meetings, and has developed a PSP tool, a model outline for 
conducting PSP discussions. For the first time, the new students of theology reflect on 
their language studies in PSP workshops organized by the Faculty during the orientation 
period at the beginning of the first semester. At this point, the students know little about 
the Language Centre: they have received a welcome letter from the LC and heard a short 
LC presentation in the Faculty orientation week. It is mostly the teacher tutors of the 
Faculty who talk about language studies with the students at this stage. Thus, it was 
interesting to find out how they take up language studies in their counselling discussions 
and meetings and what questions the students had about the language studies. 
 
 
PSP-survey to the advisory personnel of the Faculty of Theology 
 
The aims of the survey were to find out how language studies are dealt with during the 
Faculty of Theology’s first year orientation and how the Faculty advisory personnel know 
and use the various counselling and support services offered by the LC. For example, the 
Language Centre Study Affairs Office helps students with questions on practical matters 
concerning language studies. LC teacher tutors help them with topics such as language 
courses and learning techniques. There are also self-access facilities for language learning 
and services concerning diverse learners and international students. Finally, we also 
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wanted to know what further information, training, tools or practices related to the PSP 
work the Faculty would possibly need from the LC in the future. 
 
 
Questionnaire 
 
The survey directed to the PSP tutors was carried out using a questionnaire and in 
cooperation with the Faculty of Theology. The questionnaire comprised four questions 
about the orientation period PSP work designed by the Faculty and five questions about 
the PSP of language studies and LC counselling services designed by the LC. One of the LC 
questions was closed and scaled on a three-point Likert scale and four were open-ended 
ones. The aim of the questionnaire was to gain an overview of how the Faculty of Theology 
teacher tutors take up modern language studies during the orientation period and how 
the planning of the language studies could be better linked to the Faculty’s orientation 
period PSP work, and ultimately, students’ studies. We were also interested in what types 
of questions about modern language studies the students of theology ask their tutors. 
Moreover, the teacher tutors were asked to evaluate how well they knew the various 
counselling and support services offered by the Language Centre for the planning of 
language studies. Finally, they were invited to give feedback on these services and to 
suggest ideas for new LC instruments or practices that might help both the tutors 
themselves and the students in the planning of modern language studies. 
 
The questionnaire (e-form) was sent to all Faculty of Theology teacher tutors (n = 12) in 
January 2014 by the Faculty, and the questionnaire was open for two weeks. Eleven tutors 
out of twelve filled in the questionnaire. Ten out of the 11 teacher tutors answered all the 
LC questions. 
  
 
Results 
 
The survey results indicate that modern language studies are covered to a varying extent 
at the Faculty of Theology during the PSP work. Six teacher tutors out of 11 discussed 
language studies with all their students during the orientation period PSP work, five 
talked about language studies only if the students asked about them. Three teacher tutors 
mentioned that students often want to discuss studying languages, as they are interested 
in Language Centre courses and ask about them. Four teacher tutors spoke actively for 
language skills, e.g. about the benefits of also taking courses in other languages than the 
required ones and how good language skills can be an asset in working life, both for 
university careers (researcher) and otherwise. Students were also encouraged to learn 
languages in summer courses or by participating in international student exchange. One 
teacher tutor discussed the self-evaluation and development of language skills with the 
students. This tutor also reported that s/he encourages the students to read literature in 
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a foreign language. According to the survey, four teacher tutors went through degree 
language requirements in the study guide with the students and discussed the scheduling 
of studies.  
 
When the tutors were asked how they discussed the planning of language studies and 
studying languages with the students, some of the answers were the same as to the first 
question. The results indicate that in general, very practical matters are discussed with 
the students, such as reading the language course descriptions in the study guide, 
scheduling of language studies, the courses offered by the Language Centre and the sign-
up procedures for language courses. Some teacher tutors also mentioned other topics 
they discuss with the students. Knowledge of the classical languages (Biblical languages) 
is a major issue in theology studies, and students often want to discuss it. Good skills in 
English, especially in the intermediate theology studies, were also seen as important, but 
depending on the student’s choice of intermediate studies, German can be an important 
language, too. One of the teacher tutors mentioned that even though skills in European 
languages are important, students who are interested in languages should consider taking 
some courses in a non-European language. In general, half of the tutors considered good 
and versatile language skills important and encourage their students to study languages; 
the other half reported that they do not talk about issues like this or give no 
recommendations on what languages to study, for example. 
 
All students of theology are required to include the minimum of a two-credit course in a 
foreign language in their Bachelor’s degree. In one of the survey questions, the teacher 
tutors were asked about the concerns their students have related to language studies. 
Reading in a foreign language (English) was mentioned twice. Other concerns were the 
scheduling of language studies, coping with the second national language course 
(Swedish), the workload required in language courses, getting a place in a language 
course and signing up for a course. Some students also wanted to talk about whether their 
language skills were sufficient for taking a particular course or how they could have their 
prior language studies recognized. According to the survey, the majority of the students’ 
questions, however, are related to their classical language studies, e.g. Greek courses. 
 
One of the aims of the survey was to obtain feedback on the existing LC counselling and 
support services. We also asked for ideas for new LC instruments or practices that might 
help both the tutors themselves and the students in the planning of (modern) language 
studies. Most teacher tutors (9 out of 11) did not answer this question or did not express 
a need for any new materials in addition to what the LC is already offering. There were 
only two suggestions, one concerning the Language Centre and the Faculty of Theology 
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Flamma intranet1 pages and the other about what language-related themes teacher tutors 
should discuss with their students.  
 
Finally, the teacher tutors were asked to estimate on a three-point Likert scale (not well 
enough / well enough / very well) how well they know the LC counselling and support 
services. The results are presented in Figure 1. 
 
Figure 1. Knowledge of LC counselling and support services among teacher tutors (n=10) 
of the Faculty of Theology. 
 
 
 
 
The results clearly indicate that the various counselling and support services the LC offers 
for planning language studies are not sufficiently known among the teacher tutors of the 
Faculty of Theology. The direct link to the faculty-specific communication and language 
skills page on the Flamma intranet site of the LC was deliberately not provided in the 
questionnaire, because we wanted to test how easy or difficult it would be for the tutors 
to find the page. The results show that apparently they did not find it very well. One reason 
for this might be that the Flamma intranet had only quite recently been taken into use in 
some faculties at the time of the survey. The best-known LC services were those offered 
by the Study Affairs Office and the Self-Access. Counselling and courses for diverse 
learners were also familiar to the theology teacher tutors to some extent. The LC teacher 
tutors, LC practices for the recognition of prior learning or LC services and activities for 
international students were known “not well enough”. The Faculty personnel was not 
aware that the LC teacher tutors could help the students with issues such as language 
courses, study materials, learning techniques, grammar, and self-access courses. 
                                                          
1 Flamma is the intranet of the University of Helsinki. It is made to be a personalised tool to enhance work 
and studies for every member of the University community. It is also the main channel for internal 
communications. 
0 1 2 3
LC Faculty-specific Flamma-page
LC Study Affairs Office services
LC Teacher tutors in languages
LC Councelling and courses for diverse learners
LC Self-Access services, premises and courses
LC practises for recognition of prior learning
LC services and activities for international…
1.2
1.6
1.2
1.4
1.5
1
1.1
1= not well enough, 2= well enough, 3= very well, 
How well do you know the following LC counselling and support 
services (means of responses)?
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Recognition of prior learning is part of the PSP work, and for languages it is the LC where 
this should be done. The LC also offers language courses and other language learning 
activities for international exchange or degree students at the University of Helsinki. It 
appears that the teacher tutors in the Faculty of Theology did not know either of these 
well enough. 
 
 
Discussion 
 
The starting point to the survey presented in this paper, and for developing cooperation 
with faculties in personal study planning in general, was the fact that the LC has little or 
no knowledge of how faculty or department (PSP) counsellors, advisors or tutors cover 
language studies with their students. The survey was focused on the teacher tutors at the 
Faculty of Theology, because the Faculty has been actively developing its PSP procedures 
and was interested in cooperating with the LC in this matter.  
 
The survey results show that, in general, the Faculty of Theology teacher tutors discussed 
language studies with their students. This is probably because classical languages play 
such an important role in the theology curriculum and students often ask questions about 
them. New students of theology begin their Greek studies in the 2nd period of the first 
autumn semester, and the teacher tutors have to be able to answer the students’ questions 
about language studies during the orientation week. 
 
It is our current understanding, based on practical experience from various faculties, that 
their teacher tutors are not very well aware of the LC counselling and support services. 
The survey data on the theology teacher tutors seem to confirm this. However, the 
number of respondents was small and they represent only one faculty, and the data must 
therefore be considered with caution. Experience has shown that the teachers who work 
with personal study planning in faculties may change quite often, the responsibilities in 
counselling may be unclear and the counselling work is not necessarily included in the 
teachers’ annual workload. Moreover, systematic training and support for teacher tutors 
on university level is only just beginning. These factors might partly explain why teacher 
tutors in faculties are not very familiar with LC services. The same applies to other areas 
of students’ counselling needs during their study path, e.g. career services and even some 
issues in subject studies. 
 
According to the holistic student-centred model by Watts and van Esbroeck (2000), 
teachers play a key role in counselling. However, in their counselling work, teachers need 
support from other counselling experts within the university (e.g. career counselling and 
LC counselling on language studies). A successful personal study planning process 
covering the whole study path requires a counselling network and collaboration between 
various university actors in teaching and student affairs. Collaboration is important in 
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order to share the counselling responsibilities and to gain a mutual understanding of the 
whole area of counselling and guidance. The survey of teacher tutors in the Faculty of 
Theology showed that neither LC expertise on language teaching and learning nor its 
counselling and information services are exploited to the full.  
 
LC support for the students’ PSP is now focused on the beginning of their first term of 
studies. Is this sufficient? How should the LC develop its PSP cooperation with the 
faculties: what tools might the teacher tutors need? The survey of teacher tutors in the 
Faculty of Theology did not give any answers to these questions. On the other hand, the 
majority of university students register themselves in LC courses without any problems 
and complete them successfully. Furthermore, there are very few complaints about LC 
services either from the students or the faculty personnel annually. Does this suggest that 
there are no major acute development needs in the present LC counselling or information 
system?  
 
 
Future considerations 
 
The University of Helsinki has currently 11 faculties, and there are probably dozens of 
teachers and members of administrative staff involved in PSP work. It is impossible for 
the LC to personally cooperate with all of them. Faculties differ from each other in their 
PSP practices, which became clear while meeting the representatives of the Faculties of 
Art, Agriculture and Forestry, and Theology in 2013. Supporting students in their study 
planning is a question of resources for both the faculties and the Language Centre. 
Therefore, the ways and means of cooperation should be carefully considered.  
 
One way of cooperating with the faculties is the University intranet Flamma. In recent 
years, considerable effort has been put into developing Flamma into the University’s 
virtual desktop. The idea is for students and staff to use it as a personalised tool to 
enhance work and studies. It is also the main channel for internal communications. The 
LC has introduced to the faculties faculty-specific communication and language skills 
pages where both the students and teacher tutors can easily find all the necessary 
information about language requirements in degrees as well as various counselling and 
support services the LC offers. The LC has presented these Flamma pages to the faculties 
in annual meetings, but it is difficult to say how widely they are known or used. Two of 
the Faculty of Theology teacher tutors commented on the LC faculty-specific 
communication and language skills page. According to one of them, “the content was 
useful and helped in finding answers to questions concerning language studies”. These 
tutors also gave their students the link to the LC page. 
 
After meeting with the three faculties and based on the results of the survey reported in 
this paper, it appears to us that it is important for the LC to actively participate in projects 
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on developing the PSP work within the University. Thus, the HU project on developing 
PSPs and PSP advisor’s tools that was started in 2014 could not have taken place at a more 
appropriate time. Moreover, the University is in the process of developing a new digital 
teaching and learning environment, one aim of which is to offer tools and support for 
study planning and guidance. Hopefully, the results will also give the LC new and perhaps 
concrete ideas on how to better support students’ PSP processes in the future. 
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Vieraan kielen oppimisen ohjausta kehittämässä: Voiko 
opintojakson keskeyttämistä ehkäistä? 
 
Heidi Mäkäläinen 
 
 
This paper discusses beginner level instruction of the Russian language at the Helsinki University 
Language Centre. During the past few years, I have been developing the beginners’ course with an 
action research strategy. This process was initiated by the many challenges in how the course was 
run, for example, the teacher’s strong role, rather superficial learning results and the lack of social 
interaction. In my opinion, many of the challenges were caused by the group size: every term, 70–
80 students are accepted to the group. Since students rather often drop the beginners’ course, I 
wanted to study the dropout reasons. I hoped these reasons would assist me in discovering new 
guidance practices to increase student retention. Dropout reasons were studied qualitatively 
using the role-playing technique. In the role play, students described the course as difficult, did 
not have positive learning experiences and had little or no feedback on their process. They 
reported on problems with time management. It can be argued that the course was experienced 
as more subject than learning centred. Little commitment to the course or to the study group was 
visible in the students’ answers. Based on these results, I changed the course design by adding 
parts to guide students in their learning. These parts included introducing a study plan for the 
Russian language, increasing self-reflection and introducing supporting workshops to the course. 
Although it is difficult to define whether the measures had any impact on dropout rates, the 
students’ responses were positive and showed that they had gained control over their studies.  
 
 
Tarkastelen tässä artikkelissa yhden opettamani Kielikeskuksen opintojakson, venäjän 
alkeiskurssin, ohjauksen kehittämistä toimintatutkimuksellisella otteella. 
Alkusysäyksenä kehittämiselle olivat kokemani haasteet opintojakson toteutuksessa sekä 
havaintoni opintojakson varsin runsaasta keskeytymisestä. Halusinkin selvittää, miten 
opiskelijat kokevat opintojakson, ja miten opintojakson ohjausta kehittämällä voisin 
ehkäistä keskeyttämistä. 
 
Kuvaan artikkelissa tutkimukseni lähtötilannetta sekä niitä ilmiöitä, joihin tutkimus 
teoreettisesti nojaa. Sen jälkeen tarkastelen opiskelijoiden tuottamaa kuvaa opintojakson 
keskeyttämisestä. Kuva pohjaa niin kutsutulla eläytymismenetelmällä kerättyyn 
aineistoon sekä sitä täydentävään lomake- ja itsearviointiaineistoon. Lopuksi pohdin 
tuloksia opintojakson kehittämisen näkökulmasta sekä kuvaan lyhyesti interventioita, 
joilla pyrin kehittämään ohjausta ja vaikuttamaan keskeyttämiseen. Koska 
tarkastelukohteena on venäjän kielen oppiminen, sivuan artikkelissa vieraan kielen 
oppimiseen liittyviä tieteenaloja. Näkökulma on kuitenkin selkeämmin 
yliopistopedagoginen: huomio on yliopistokontekstissa tapahtuvassa opetuksessa ja 
oppimisessa sekä yliopisto-opiskelijoiden kokemuksissa (ks. Nevgi & Lindblom-Ylänne 
2009, 19, 28). 
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Venäjän alkeiskurssi 
 
Opintojakso Venäjän alkeiskurssi 1 on kaikkien tiedekuntien opiskelijoille tarkoitettu 
vapaaehtoinen opintojakso, jonka voi suorittaa opintojen eri vaiheissa. Opintojakson 
tavoitteet oli kuvattu hankkeeni alkuvaiheessa seuraavasti: 
 
Opiskelija osaa toimia yksinkertaisissa arki- ja työelämän tilanteissa, kertoa 
itsestään ja laatia lyhyitä itseään koskevia viestejä. Hän ymmärtää lyhyitä 
tavallisimpia sanoja sisältäviä suullisia ja kirjallisia viestejä. (KOPS 2011–
2014.) 
 
Opintojakso toteutetaan suurryhmäopetuksena (vrt. Repo-Kaarento, Levander & Nevgi 
2009, 110): ryhmään voidaan ottaa 70–80 opiskelijaa. Varsinaista verkko-opiskelua ei 
hankkeeni alkuvaiheessa ollut, mutta käytin Moodle-oppimisalustaa itsenäisen 
oppimisen tukena. 
 
Alkeiskurssin valinta kehittämiskohteeksi on perusteltua mm. siksi, että se on yleisimmin 
suoritettava venäjän opintojakso. Suuri osa venäjää Kielikeskuksessa opiskelevista 
aloittaa opinnot kurssilta, jolla siis luodaan pohja kielitaidon kehittämiselle. Kurssi 
saattaa myös motivoida opiskelijan jatkamaan venäjän opintoja, vaikka alun perin 
opiskelu olisi tähdännyt vain tutkintovaatimusten mukaisten opintojen suorittamiseen. 
  
Monet kurssin ohjauksessa haasteelliseksi kokemani seikat liittyivät opetusmuotoon. 
Ensinnäkin minulla kurssin opettajana oli mielestäni liian vahva rooli. Kuten Repo-
Kaarento ym. (2009, 110–112) toteavat, suurryhmässä opettajan rooli painottuu ja 
opetus etenee helposti sisällön ehdoilla. Yliopistopedagoginen tutkimus on kuitenkin 
korostanut oppimislähtöisyyttä laadukkaan oppimisen osana sekä opettajan roolia 
ohjaajana ja oppimisen edistäjänä asiantuntijan roolin sijaan (Åkerlind 2003, 376; vrt. 
Postareff, Lindblom-Ylänne & Nevgi 2009, 48; ohjauksen käsitteen monitahoisuudesta ks. 
Onnismaa 2007, 7 ja Vehviläinen, Heikkilä, Mikkonen & Nieminen 2009, 320). Oppijan 
tulisi olla aktiivinen toimija (Postareff ym. 2009, 48), ja oppijan autonomisuuden 
katsotaan olevan hyvien oppimistulosten edellytys (Little 2007, 14–15). 
 
Toiseksi koin ongelmia kurssin yhteisöllisyydessä ja vuorovaikutuksessa, joilla on 
kuitenkin merkittävä rooli oppimisessa (sosiokulttuuriset teoriat oppimisesta, esim. 
Järvinen 2014, 83–85; ekologinen näkökulma, esim. van Lier 2002, 158–159). Repo-
Kaarennon ym. (2009, 110–112) mukaan suurryhmän jäsenet jäävät helposti 
anonyymeiksi ja passiivisiksi. Passiivisuutta lisää se, että alkeiskurssin ryhmä on ns. 
satunnainen ryhmä, jossa ihmiset ovat yksilöllisistä syistä (vrt. Repo-Kaarento ym. 2009, 
109). 
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Kysymyksiä herättivät myös oppimistulokset sekä arviointi. On selvää, että suuressa 
ryhmässä on erilaista oppimista. Havainnoin kuitenkin paljon pintapuolista oppimista. 
Opiskelijan ymmärtäminen, johon yliopisto-opiskelussa pitäisi pyrkiä (Postareff ym. 
2009, 63), ei korostunut. Myös ongelmat oppimisessa jäivät selvittämättä. 
 
Edellä kuvattuja ongelmia voi pyrkiä ratkaisemaan monin eri tavoin, esimerkiksi 
pienryhmätyöskentelyllä suurryhmän sisällä (vrt. Repo-Kaarento ym. 2009, 110–111) ja 
arviointikäytänteitä muuttamalla, mm. itse- ja vertaisarviointia lisäämällä (vrt. Lindblom-
Ylänne, Nevgi, Heilikari & Wager 2009, 168–169). Koska alkeiskurssi keskeytyi venäjän 
opintojaksoista herkimmin, halusin selvittää opiskelijoiden näkemyksiä 
keskeyttämisestä saadakseni tukea ongelmien ratkaisuun. Vaikka opiskelijan kannalta 
keskeyttäminen voi olla myönteinen asia, lähestyin sitä kielteisenä ilmiönä, joka tuhlaa 
opiskelijan ja oppilaitoksen voimavaroja. 
 
Kielikeskuksen opintojakson keskeyttämistä on tutkittu aikaisemminkin. Essi Heiskanen 
on (2013) tarkastellut pedagogisessa tutkielmassaan sitä, mitkä kurssit keskeytyvät, 
mikä johtaa keskeyttämiseen ja mitkä tekijät olisivat saaneet jatkamaan kurssilla. 
Tutkielma on kyselytutkimus, jonka aineisto kerättiin sähköisellä lomakkeella. Vastaajia 
oli 166, mikä on Kielikeskuksen opiskelijamääriin suhteutettuna vähän. Heiskanen (2013, 
12–19) esittää, että tyypillisesti keskeytetään vapaaehtoisen kielen kurssi alkeis- ja 
jatkotasolla kurssin alkuvaiheessa. Painavimmat syyt keskeyttämiseen ovat 
ajankäytölliset ongelmat sekä kurssin ajankohta, väärä taso, sopimaton etenemistahti 
sekä kurssin työmäärä. Opintojen jatkamista olisi tukenut mainittujen seikkojen 
muuttamisen lisäksi esimerkiksi ystävystyminen kurssilla opiskelevien kanssa tai 
opettajan toiminnan muuttuminen. Heiskanen (2013, 21) kirjoittaa, että opetuksessa 
kannattaisi ottaa ryhmän toiveet huomioon, suhtautua joustavasti poissaoloihin sekä 
tuoda esiin mm. itseopiskelumahdollisuuksia.  
 
Heiskasen tutkielmassa keskeyttämisen syyt oli annettu lomakkeessa valmiiksi, vaikka 
vastaajalla oli mahdollisuus lisätä syitä sekä täsmentää valintoja avovastauksena. 
Tutkielmassa ei kerrota, miten eri vaihtoehtoihin oli päädytty. Lisäksi tutkielmassa 
tarkastellaan kaikkia kielikeskuksen kursseja, jolloin yksityiskohtaisempi tieto 
keskeyttämisestä jää pimentoon. Tässä artikkelissa keskityn yhteen opintojaksoon ja 
annan puheenvuoron opiskelijoille. Lähtökohtani on ollut, että opiskelijat valitsevat 
vapaaehtoisen opiskelun motivoituneina. Jos he ovat jollakin tapaa tyytymättömiä 
oppimisympäristöön, tämä johtaa motivaation laskuun, osallistumattomuuteen ja 
keskeyttämiseen (vrt. Ruohotie 1998, 39, 48–49), joten tarkastelen keskeyttämistä 
motivaation käsitteen kautta.  
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Motivaation käsite tässä tutkimuksessa 
 
Motivaation käsitettä käytämme kuvatessamme, miksi ihminen tekee jotakin. 
Yksinkertaisimmillaan motivaatio määritellään liikkeelle panevan voiman eli motiivin 
aiheuttamaksi tilaksi. Motivaatiopsykologiassa käsite on kuitenkin käynyt lävitse monia 
määrittelyjä fysiologisesta näkökulmasta moderniin motivaatioteoriaan (ks. Nurmi & 
Salmela-Aro 2005, 11–25). Lisäksi rajanveto motivaation ja lähikäsitteiden, esimerkiksi 
kiinnostuksen ja arvostuksen, välillä on vaikeata (Nurmi & Salmela-Aro 2005, 10; 
Williams & Burden 2000, 111–112). Tässä artikkelissa nojaan lähinnä 
sosiokonstruktivistiseen motivaation määrittelyyn. Sen pohjana on kognitiivinen 
motivaatiopsykologia, joka toi motivaatiokäsitteeseen ihmisen tietoisen valinnan. 
Konstruktivistinen motivaatioteoria puolestaan korosti, että jokainen yksilö motivoituu 
yksilöllisesti, ja sosiokonstruktivistisessa psykologiassa pyritään lisäksi ottamaan 
huomioon motivaatioon vaikuttavat sosiaaliset ja kontekstuaaliset tekijät. Motivaatio 
katsotaan vaiheittaiseksi prosessiksi, joka koostuu motivaation heräämisestä, tietoisesta 
päätöksestä toimia ja toiminnan ylläpitämisestä tavoitteen saavuttamiseksi. (Williams & 
Burden 2000, 119–120.) 
 
Motivaatio jaetaan usein sisäiseen ja ulkoiseen. Sisäinen motivaatio viittaa siihen, että 
toiminta, esimerkiksi opiskelu ja oppiminen, sinänsä on palkinto. Ulkoinen motivaatio 
liittyy palkkioilla tai rangaistuksilla motivointiin. Useissa motivaatiotutkimuksissa 
esitetään, että sisäinen motivaatio johtaa parempiin tuloksiin. (Williams & Burden 2000, 
123–124.) Vieraan kielen opiskelussa puhutaan yleisesti myös instrumentaalisesta 
motivaatiosta, jolloin oppimisen taustalla ovat käytännölliset syyt, esimerkiksi tarve 
lukea vieraskielistä ammattikirjallisuutta tai opintopisteiden kerääminen. Integratiivinen 
motivaatio viittaa haluun integroitua kielen puhujien kanssa. Integratiivisen motivaation 
on ajateltu johtavan parempiin tuloksiin kielenopiskelussa, erityisesti toista kieltä 
opiskeltaessa, mutta myös vastakkaisia tuloksia on esitetty. (Williams & Burden 2000, 
116–117.) 
 
Myös motivaatioon vaikuttavat tekijät voidaan jakaa sisäisiin ja ulkoisiin. Sisäisiin 
tekijöihin kuuluvat mm. kiinnostus, toiminnan koettu arvo, autonomian tunne, hallinnan 
tunne, käsitys itsestä, asenteet, muut tunnetilat, ikä ja sukupuoli. Ulkoisiin tekijöihin 
kuuluvat muut ihmiset, mm. opiskelutoverit ja opettaja, vuorovaikutus muiden kanssa, 
oppimisympäristö sekä laajempi konteksti, esimerkiksi kulttuuriset normit. (Williams & 
Burden 2000, 137–142.)  
 
Tämän tutkimuksen kannalta on tärkeä Korhosen ja Hietavan (2011, 17–18; vrt. myös 
Korhonen 2003, 129–130) esittämä jaottelu yliopisto-opiskelussa ja -oppimisessa 
olennaisista sosiokulttuurisista konteksteista, jotka vaikuttavat motivaation 
rakentumiseen. Henkilökohtaiseen kontekstiin sisältyy käsitys itsestä oppijana sekä 
oppimisen säätelyprosessit, kuten tavoitteellisuus sekä tavoitteiden kytkeminen omaan 
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kehittymiseen. Yhteisöllinen konteksti käsittää opiskelijan vertaisyhteisöt sekä opetus- ja 
ohjaustilanteiden yhteisöt (yhteisöllisyys, tuki, tiedon jakaminen, 
keskustelumahdollisuudet jne.). Pedagoginen oppimisen organisoinnin konteksti liittyy 
opetus-, ohjaus- ja tukiresurssien toimintaan. Siihen lukeutuvat esimerkiksi 
kurssisisällöt, opettajan toiminta, opetusjärjestelyt, tehtävät ja työskentelymuodot. 
Siihen voi liittää myös opetussuunnitelman ja organisaatiokulttuurin. Tutkimusten 
valossa henkilökohtainen konteksti vaikuttaa keskeiseltä oppimismotivaatioon 
vaikuttavalta tekijältä (Korhonen 2003, 132).  
 
Erilaisista tutkimuksista ja oppaista löytyy runsaasti suuntaviivoja siitä, minkälaiset 
oppimisjärjestelyt synnyttävät ja ylläpitävät motivaatiota. Itsemääräämisteorian mukaan 
sisäinen motivaatio pysyy ympäristössä, joka tarjoaa mahdollisuuden pätevyyden, 
yhteenkuuluvuuden ja autonomian tarpeiden tyydyttämiseen (Lindblom-Ylänne, 
Mikkonen, Heikkilä, Parpala & Pyhältö 2009, 80–81; vrt. Ruohotie 1998, 68). Williams ja 
Burden (2000, 137–142) esittävät, että opiskelijan tulee ottaa opiskelijat mukaan 
oppimisen ja tavoitteiden suunnitteluun, vahvistaa pystyvyysoletuksia sekä hallinnan 
tunnetta, rakentaa tukevaa oppimisympäristöä ja antaa informatiivista palautetta 
oppijalle. Ruohotien (1998, 121) mukaan tulee varmistaa tarkkaavaisuuden 
suuntaaminen, kohdata oppijoiden tarpeet, synnyttää itseluottamusta opinnoista 
selviytymiseen ja palkita oppimistuloksia.  
 
On selvää, että motivaatio on vain yksi mahdollinen näkökulma keskeyttämisen 
tarkasteluun. Motivaation valintaa puolustaa se, että motivaatio-ongelmat ovat eräs 
eniten mainittuja opintojen keskeyttämisen syitä (esim. Penttinen & Falck 2007; 
Liimatainen ym. 2010, 11). Motivaatiolla on todettu olevan merkittävä rooli opintoihin 
sitoutumisessa (esim. Korhonen & Hietava 2011, 6). On tietenkin muistettava, että 
motivaation monitahoisuudesta johtuen jokainen tutkimus pystyy kuvaamaan 
motivaation rakentumista vain rajatusti (vrt. Nurmi & Salmela-Aro 2005, 24–25). 
 
 
Tutkimusaineisto ja -menetelmä 
 
Keskeyttämistä ja motivaatiota on tutkittu paljon kyselytutkimuksena (esim. Korhonen & 
Hietava 2011; Hirsto, Alanne & Huttunen 2012; Heiskanen 2013). Kyselytutkimus voi 
kuitenkin rajata havaintoja etukäteen. Sillä on myös vaikea saada laajaa laadullista 
aineistoa. (Alanen 2011, 160.) Tässä tutkimuksessa valitsin pääasialliseksi 
aineistonkeruumenetelmäksi eläytymismenetelmän. Eläytymismenetelmällä 
tarkoitetaan lyhyiden tarinoiden kirjoittamista kehyskertomuksen pohjalta. Tarinoissa 
vastaaja vie annetun kehyskertomuksen tilannetta eteenpäin tai kuvaa, mitä on voinut 
tapahtua ennen tilannetta. Olennaista menetelmässä on variointi. Koska tilanteesta 
esitetään vähintään kaksi versiota, keskeinen kysymys on, mikä tarinoissa muuttuu 
tilanteen muuttuessa. (Eskola 1998, 10.) 
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Eläytymismenetelmän valikoitui aineistonkeruun tavaksi ensinnäkin sen vuoksi, että 
pyrin saamaan näkyville mahdollisimman laajasti opiskelijoiden kokemuksia vastaajia 
ohjailematta (vrt. Eskola 1998, 12). Toiseksi katsoin menetelmän sopivan keskeyttämisen 
tarkasteluun, koska keskeyttäminen voi aiheena olla vaikea. Koska tarinaa kirjoitettaessa 
eläydytään kuvitteellisen henkilön tilanteeseen, toivoin, että menetelmä mahdollistaisi 
rehelliset vastaukset. Eläytymismenetelmää käytettäessä on kuitenkin muistettava, että 
kirjoittajat kirjoittavat joko kokemuksestaan tai esimerkiksi jostakin yleisesti 
hyväksytystä myytistä. Aineistoni siis kertoo, miten opiskelijat keskeyttämistä selittävät. 
Tarinat eivät kuvaa todellisuutta vaan ovat mahdollisia tarinoita. (Vrt. Eskola 1998, 10.) 
 
Keräsin aineiston kevätlukukaudella 2014 kahdelta eri kampuksella kokoontuvalta 
opetusryhmältä, jotka olivat suorittaneet venäjän alkeiskurssin Kielikeskuksessa. 
Vastaajat eivät siis olleet opintojakson keskeyttäjiä. Käytin kahta kehystarinaa, joista 
toisessa opiskelija keskeyttää venäjän alkeiskurssin (kielteinen tarina) ja toisessa 
suorittaa kurssin motivaatio-ongelmista huolimatta (myönteinen tarina, ks. liite 1). 
Kerroin osallistujille tehtävän liittyvän hankkeeseen, jossa tarkastelen venäjän kurssien 
keskeyttämistä. Ensimmäinen, keskustakampuksen ryhmä, kirjoitti tarinat tunnin 
lopuksi. Muutama osallistuja kieltäytyi kirjoittamisesta. Toinen, Viikin kampuksen ryhmä, 
kirjoitti tarinat tunnin keskivaiheilla. Kaikki Viikissä läsnä olleet palauttivat tarinan. Jaoin 
tarinat osallistujille niin, että vierekkäin istuvista toinen sai myönteisen ja toinen 
kielteisen tarinan. Aikaa kirjoittamiselle annoin 15 minuuttia. Aineisto muodostuu 26 
kielteisestä ja 24 myönteisestä tarinasta. Tarinoiden pituus vaihtelee muutamasta rivistä 
kahteen sivuun. Osa tarinoista on kirjoitettu kehyskertomuksen henkilöstä, osa minä-
muodossa. 
 
Eläytymismenetelmäaineiston tueksi keräsin lisäksi vertailuaineistoa. Ensinnäkin lähetin 
sähköisen kyselyn venäjän alkeiskurssin lukuvuoden 2013–2014 aikana keskeyttäneille. 
Vastaajien rohkaisemiseksi pyrin pitämään kyselylomakkeen mahdollisimman 
yksinkertaisena. Ennakoin kyselyyn vastaajien määrän jäävän pieneksi, joten en 
tavoitellut määrällistä aineistoa (ns. tapaustutkimus, vrt. Alanen 2011, 148–149). Linkin 
kyselyyn sai 40 henkilöä, joista määräajassa vastasi 14. Vastaajista kaksi oli yliopiston 
henkilökuntaa, muut opiskelijoita. Vastaukset olivat samankaltaisia, joten katsoin 
saturaation saavutetun (ks. esim. Eskola 1998, 75). Lisäksi keväällä 2014 venäjän 
alkeiskurssille osallistuneet täyttivät kurssin lopussa itsearviointilomakkeen, jossa he 
arvioivat kehittymistään. Samassa lomakkeessa kysyin, onko vastaaja harkinnut kurssin 
keskeyttämistä tai onko hänen opiskelumotivaationsa laskenut, sekä syitä 
keskeyttämisen harkitsemiselle. Näitä lomakkeita sain täytettynä 45, joista seitsemässä 
lomakkeessa kerrottiin kurssin keskeyttämisen harkitsemisesta. Opiskelumotivaationsa 
arvioi laskeneen peräti 20 opiskelijaa eli n. 45 % vastaajista. 
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Eläytymismenetelmällä kerättyyn aineistoon tutustuin ”lämmittelyanalyysillä”, jossa 
tarkastelin mm. sitä, keitä henkilöitä tarinoissa esiintyy ja minkälaisia ominaisuuksia 
henkilöihin liitetään (vrt. Eskola 1998, 131). Varsinainen analyysi oli aineistolähtöistä 
laadullista sisällönanalyysiä. Tutkimuskysymyksenä oli se, minkälaisia asioita opiskelijat 
nostavat toisaalta motivaation laskemiseen ja keskeyttämiseen vaikuttaviksi tekijöiksi, 
joten erotin aluksi teksteistä näihin kysymyksiin liittyviä teemoja (vrt. Eskola 1998, 134). 
Teemat tarkentuivat ja yhdistyivät materiaalin läpikäynnin myötä laajemmiksi luokiksi. 
Koska aineisto on kerätty eläytymismenetelmällä, kiinnitin huomiota myös variaatioon: 
mitkä seikat selittivät sitä, että opiskelija jatkoi kurssilla laskeneesta motivaatiosta 
huolimatta? 
 
 
Miten motivaation laskua ja keskeytymistä selitetään? 
 
Opiskelijoiden tarinoissa päähenkilö on opiskelija itse. Tarinoissa esiintyivät myös muut 
opiskelijat (6 mainintaa) sekä ystävät (1 maininta), mutta opettajaa ei mainita. 
Motivaatiota laskeneet ja keskeyttämiseen johtaneet teemat yhdistyivät aineiston 
pohjalta useammaksi luokaksi. Näistä opintojakson vaikeus, kokemus oppimattomuudesta, 
ajankäytön ongelmat, opintojakson etenemistahti ja suuri työmäärä olivat määrällisesti 
vallitsevia. Määrällisesti vähäisempinä esiintyvät teemat yhdistin seuraaviksi luokiksi: 
toiveita vastaamattomat sisällöt, vuorovaikutukseen liittyvät seikat, käytännön 
opetusjärjestelyt ja muu elämä. Seuraavassa tarkastelen eri luokkia lähemmin 
havainnollistaen havaintojani muutamien aineistolainausten avulla. 
 
Opintojakson vaikeus 
 
Useassa kertomuksessa nousee esille kokemus opintojakson vaikeudesta. Vaikeaksi 
koetaan uuden kielen alkeisopiskelu, mutta erityisesti venäjän kieli oppiaineena. 
Opiskelijat selittävät tarinoissa motivaation laskua ja keskeyttämistä sillä, että venäjä on 
vaikea kieli, joka ei muistuta aikaisemmin opiskeltuja kieliä. Vertailua tehdään eniten 
ruotsiin ja englantiin, joita opiskelijat yleisesti osaavat, mutta joiden osaamisen ei koettu 
auttavan venäjän oppimisessa. Usein kieli todetaan vain vaikeaksi ilman tarkennusta, 
mutta tarinoissa nostetaan myös esiin kielen hankaluuksia: alkeiskurssilla odotetusti 
tällainen piirre on aakkosto, mutta useimmiten mainitaan kielen osa-alueista sanasto ja 
kielioppi. Ääntäminen mainitaan kerran. 
 
Onhan siitä nimittäin jo aikaa kun ala-asteella aloitin ruotsin ja englannin kielen 
oppimista kun venäjässä hankaloittaa täysin uusi aakkostokin. (3k)2 
  
                                                          
2 Numero viittaa vastaajaan. Viikin kampuksen vastaajat erotettiin merkinnällä V. Merkintä k numeron 
jäljessä viittaa kielteiseen ja merkintä m myönteiseen tarinaan. 
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Maija oli motivoitunut venäjän oppimiseen mutta muutaman viikon jälkeen hän 
tajusi, että venäjä on paljon vaikeampi kieli kuin mitä hän oli kuvitellut. Maija oli 
aina ollut hyvä ruotsissa ja englannissa mutta häntä turhautti, ettei näiden kielten 
osaaminen paljoakaan auttanut venäjän oppimisessa koska sanasto on niin 
erilaista ja myös kielioppi paljon vaikeampaa. (23m) 
 
Kokemus oppimattomuudesta 
 
Tarinoissa kurssin keskeyttävä tai motivaationsa menettänyt opiskelija kokee, että hän ei 
opi kurssin aikana. Tätä selitetään joskus edellä mainitulla vaikeudella, esimerkiksi uuden 
aakkoston tai sanaston kanssa kamppailulla, joskus sillä, että opiskelija ei ehdi 
esimerkiksi paneutumaan opintoihin, mutta usein oppimattomuuden tunne esiintyy 
tarinoissa yksinään. Kielitaito tuntuu karttuvan hitaasti eikä onnistumisen elämyksiä 
synny. Tarinoiden opiskelijaa leimaakin puuttuva usko omaan osaamiseen ja omiin 
mahdollisuuksiin.  
 
Minusta alkoi tuntua, että sadassa vuodessakaan oppisi venäjää edes sen vertaa, 
että selviäisin suvereenisti arkisista tilanteista. (21m) 
 
Kurssilla puhe kääntyy loppukuulustelun suuntaan. ”Matti” miettii, onko mitään 
järkeä yrittää päntätä kokeeseen, kun ei kuitenkaan pääse siitä läpi. ”Matti” jättää 
kurssin kesken. (7k) 
 
Osaamista ja oppimista verrataan tarinoissa lähes poikkeuksetta muiden opiskelijoiden 
osaamiseen, ja useimmiten tarinan opiskelija kokee muiden osaavan paremmin tai 
oppivan helpommin. Vertailua omaan aikaisempaan osaamiseen tai esimerkiksi muiden 
kielten osaamiseen ei esiinny. Toisaalta opettajalta saatava kielteinen palaute saattaa 
johtaa kokemukseen osaamattomuudesta.  
 
”Matti” mietiskelee alkeiskurssin lopettamista kuukauden kuluttua, kun alkaa 
tuntumaan siltä, että ei opi. Mitään. Kurssilla tunnilla asia käydään läpi ja ”Matista” 
tuntuu, että muut kyllä tajuavat. (2k) 
 
Välikokeen jälkeen Maija vaipui loputtomaan epätoivoon, eihän hän osannut 
mitään! Ja niinpä hän keskeytti kurssin… (5k) 
 
 
Ajankäytön ongelmat 
 
Hyvin yleisenä teemana kehyskertomusta jatkavissa tarinoissa ovat ajankäyttöön liittyvät 
ongelmat. Kielikurssi kuvataan tarinoissa ylimääräiseksi, vapaaehtoiseksi tai 
”ekstratyöksi”, muut opinnot ovat kuvauksissa oikeita, pakollisia tai esimerkiksi 
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valmistumisen kannalta välttämättömiä. Nämä muut opinnot vaativat tarinan 
opiskelijalta aikaa, jolloin ylimääräiset opinnot joutuvat väistymään, kun opiskelija 
priorisoi pakollisia tai tutkintoon muuten kiinteämmin liittyviä opintoja. Vaikka kurssi on 
valittu omasta kiinnostuksesta (sisäinen motivaatio), tämä ei tarinoissa riitä opintojen 
jatkamiseen. 
 
…koska venäjä oli minulle vain ylimääräinen kurssi ja pääaineeni vei kaiken ajan, 
päätin lopettaa venäjän opintoni kesken. (3k) 
 
Aikaa on jostain revittävä. Venäjän opiskelusta, sillä se ei kuulu pakollisena vaan 
on pikemminkin omasta kiinnostuksesta kursseihin valikoitunut. Uuden kielen 
opiskelu vie liikaa aikaa muilta pakollisilta töiltä, ja siksi Maija jättää kurssin 
kesken, ja selviytyäkseen muista töistä. (1k) 
 
 
Nopea etenemistahti ja suuri työmäärä 
 
Edellisiin luokkiin liittyvät läheisesti myös tarinoiden kuvaukset kurssin 
etenemistahdista. Tarinoissa kurssi etenee kiivastahtisena, niissä esimerkiksi kuvataan, 
miten uusi asia esitellään, vaikka aikaisempaa ei vielä osata. Tekemättömistä 
kotitehtävistä koetaan huonoa omatuntoa. Jos opiskelija joutuu olemaan pois, hän putoaa 
helposti tahdista, mikä aiheuttaa taas negatiivisia kokemuksia oppimisesta ja omista 
mahdollisuuksista.  
 
Matti todennäköisesti yllättyi... kurssin nopeasta etenemistahdista. … tahdissa 
pysyminen alkoi tuntia liian vaikealta. (12k) 
 
Hänellä on ehkä jäänyt kotitehtäviä tekemättä ja kurssikertoja välistä. (7k) 
 
Tarinoissa venäjän alkeiskurssin työmäärä on iso ja opintopistemäärään suhteutettuna 
liian suuri. Itsenäistä työskentelyä ja kotitehtäviä on runsaasti.  
 
Lisäksi opintopistemäärä tuntui työmäärään nähden naurettavan pieneltä, koko 
syksyn kestävältä kurssilta vain 4 op, kun samaan aikaan yhdessä periodissa 
vähemmällä työllä sain 5 op miltei mistä vain kurssista! (4k) 
 
 
Toiveita vastaamattomat sisällöt 
 
Kurssin sisältöihin liittyviksi luokitelluissa maininnoissa tarinan opiskelija kokee 
tyytymättömyyttä kurssin painotuksiin: sisältöjen ei koeta auttavan opiskelijaa kohti 
henkilökohtaisia tavoitteitaan. Erityisesti kieliopin opiskelu koetaan haastavaksi. Usein 
30 
 
tarinoissa kaivataan käytännön taitoa, esimerkiksi tekstinymmärtämis- tai puhumistaitoa 
– tai ahdistutaan runsaasta suullisesta harjoittelusta. 
 
Perustavoite, tekstin ymmärtäminen, tuntui hukkuvan kielioppisuohon. Maija ei 
ollut ollut koskaan erityisen hyvä tai innokas kieliopissa. Hän halusi vain puhua ja 
lukea tietoisena siitä, ettei kaikki mennyt aina oikein, silti iloiten siitä osasi 
tämänkin verran. Nyt hän tunsi, että hänen puheensa ei kelvannutkaan ja että 
puutteet kieliopissa veivät häneltä mahdollisuuden opiskella kieliä 
yliopistotasolla. (11k) 
 
Tunnille ei jaksaisi mennä, kun ahdistaa jo etukäteen. Puhumista on niin paljon… 
(Vk7) 
 
 
Vuorovaikutukseen liittyvät seikat 
 
Vuorovaikutukseen liittyviä mainintoja aineistossa on suhteellisen vähän. Parissa 
tarinassa mainitaan ryhmäkoko, jonka vuoksi ”Matti ei myöskään avoimesti uskalla 
paljastaa osaamattomuuttaan” (12k). Useimmiten tarinassa kuitenkin kaivataan ystävää 
tai vakituista paria parityöskentelyyn. Uusiin ihmisiin tutustuminen esiintyy tarinoissa 
ahdistavana erityisesti ujolle opiskelijalle. 
 
Mutta uusiin ihmisiin tutustuminen ja vieraiden kanssa puhuminen on välillä 
vaikeaa, Matti valittaa. Hankalaa, kun pari vaihtuu melkein joka kerta ja ei uskalla 
tutustua uusiin ihmisiin… (22m) 
 
 
Käytännön opetusjärjestelyt 
 
Käytännön opetusjärjestelyihin, esimerkiksi opetuksen ajankohtaan tai 
oppimateriaaleihin luokiteltuja mainintoja esiintyy vain toisen ryhmän (Viikin kampus) 
tarinoissa: tätä ryhmää luonnehtiikin hyvin konkreettisten syiden etsiminen 
keskeyttämiselle. Motivaation laskua selitettiin tarinoissa mm. aikaisella 
opetusajankohdalla, vain kerran viikossa tapahtuvalla opetuksella ja lukujärjestyksen 
päällekkäisyyksillä. Tarinoissa annettiin myös konkreettisia neuvoja oppikirjan ja muun 
opetusmateriaalin muokkaamiseen.  
 
Kurssitapaaminen kerran viikossa oli liian harvoin. Muut kurssit etenivät 2-3 x  
viikossa, joten venäjän alkeiskurssi jäi altavastaajaksi huomiossa... Laitosten välille  
olisi myös pitänyt saada lukujärjestyksen suunnittelussa enemmän yhteistyötä  
edellisenä vuonna. (Vmll) 
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Opiskelun ulkopuoliset seikat 
 
Motivaatioon vaikuttavana tekijänä nousi esiin myös tarinan opiskelijan ja 
oppimisympäristön ulkopuolisia tekijöitä, mm. ystävät ja sosiaalinen elämä opintojen 
ulkopuolella, taloudellinen tilanne ja työnteko.  
 
Maija ei myöskään halunnut uhrata kaikkea sosiaalista elämäänsä opiskelulle, 
vaan halusi nähdä myös kavereitaan joskus. Maijalla oli myös korkea vuokra, joten 
hänen oli pakko käydä töissä opiskelujen ohessa. (23m) 
 
 
Miten kurssilla jatkamista selitetään? 
 
Kurssin suorittamista motivaation laskusta huolimatta selitetään tarinoissa opiskelijan 
sinnikkyydellä ja toisaalta tavoitteiden laskemisella. Nämä kaksi tekijää ovat aineistossa 
vallitsevia. Vähäisempiä mainintoja luokiteltiin kategorioihin kokemukset oppimisesta, 
vuorovaikutus, sisällöt sekä konkreettinen hyöty kurssin suorittamisesta, esimerkiksi 
kertyvät opintopisteet. 
 
Opiskelijan sinnikkyys 
 
Kurssin suorittavaa opiskelijaa leimaa tarinoissa sinnikkyys. Tarinan opiskelija ei luovuta 
vaikeuksista huolimatta, vaan ponnistelee kurssin suoritukseen. Sinnikkyyteen saattoi 
liittyä oma vahva halu oppia venäjää. 
 
Maija tsemppasi, ja teki sen minkä pystyi, jatkoi kurssin loppuun ja pääsi läpi – ja 
oli tyytyväinen itseensä ja periksiantamattomuuteensa. (14m) 
 
Maija kuitenkin halusi todella paljon oppia venäjää, joten hän hyväksyi sen, että 
ehkä saa loppukokeesta täysiä pisteitä. (23m) 
 
 
Tavoitteiden laskeminen 
 
Vaikka suurimmaksi onnistumisen selittäjäksi tarinoissa nousee opiskelijan sinnikkyys, 
hyvin yleisesti tarinan opiskelija myös laskee tavoitteitaan venäjän oppimisen suhteen: 
opiskelijalle riittää, kunhan hän oppii edes jotakin. Myös Kielikeskuksen 
arviointikäytäntö vaikuttaa: hyväksyttyyn suoritukseen riittää vähempikin osaaminen. 
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…hän ajatteli, että koska kielikeskuksen kurssin arvioidaan vain asteikolla 
hyväksytty/hylätty, pääsisi hän kutienkin kurssista läpi käymällä tunneilla. Niinpä 
Maija pääsi kurssista läpi sisäistämättä kielestä ihan perusasioita enempää. (15m) 
Kokemus oppimisesta 
 
Siinä missä aineiston perusteella motivaatiota laskee kokemus oppimattomuudesta, 
motivaatiota vastaavasti ylläpitää kokemus omasta kehittymisestä ja kielitaidon 
karttumisesta. Myös opettajalta saatu myönteinen palaute vaikuttaa kokemukseen ja 
motivoi eteenpäin.  
 
Päivät kuluivat ja huomasin kielitaitoni yllätyksekseni karttuvan kiitettävästi, 
vaikken ollutkaan superopiskelija…. (21m) 
 
Välikokeesta saamansa hyvän palautteen motivoimana hän ryhdistäytyi, osti 
oppikirjan ja menestyi loppukokeessa. Nyt Matti jatkaa venäjän opiskelua. (13m) 
 
 
Vuorovaikutukseen, sisältöihin ja opintojakson tuottamaan hyötyyn liittyvät seikat 
 
Myönteisesti kurssin suorittamiseen vaikuttaa muutamassa tarinassa ystävystyminen: 
”…sai kurssilta ystäviäkin…” (17m) sekä käytännönläheiset sisällöt verrattuna 
teoreettisiin opintoihin. Usein kurssin suorittamisesta kuvataan olevan niin paljon 
konkreettista hyötyä, että keskeyttäminen ei kannata.  
 
Maija päätti, ettei halunnut heittää jo käytettyä aikaa hukkaan. Lisäksi hän oli 
ostanut kalliin kirjan, jolle ei muuten olisi ollut käyttöä. Myös opintopisteet 
houkuttelivat. Toisaalta Maija ajatteli myös, että tulevaisuudessa venäjästä voisi 
olla hyötyä työelämässä. Lopulta siis kurssin käymisen hyödyt tuntuivat 
tärkeämmiltä kuin se vapaa-aika, jonka kurssin keskeyttäminen olisi tuonut. 
(20m) 
 
 
Vertailuaineiston antama kuva keskeyttämisestä 
 
Kysely- ja itsearviointilomakkeilla kerätty aineisto on eläytymismenetelmällä 
keräämääni pääaineistoa suppeampi (ks. aineistojen esittelyä edellä). Kyselyaineisto on 
myös luonteeltaan toisen tyyppinen, ja se tuotti vain kaksi kategoriaa keskeyttämisen 
syiksi: ajankäytön ongelmat ja niihin ehkä liittyen poissaolot opetuksesta. Poissaoloja 
selitettiin sairastumisella, muiden opintojen aiheuttamalla kiireellä ja työkiireillä. 
Itsearviointilomakkeissa keskeyttämisen harkinnan syinä on edellisten lisäksi 
opintojakson vaikeus ja kurssin nopea tahti.  
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Syy kurssin keskeyttämiseen oli aikataulukiireet. Kirjoitan graduani ja havahduin 
siihen, etten kerta kaikkiaan ehdi käydä kurssia loppuun. (lk9)3 
 
Jouduin olemaan tunneilta poissa mm. sairastamisen ja töiden/työmatkojen takia. 
(lk13) 
 
…ja lisäksi kieli on vaikeampaa kuin mihin olen tottunut (romaaniset ja 
anglosaksiset kielet). (ia3) 
 
Kuten edellä todettiin, lähes puolet kevään 2014 alkeiskurssin osallistujista raportoi 
motivaationsa laskeneen kurssin aikana. Syyksi esitettiin ajankäytön ongelmat, kurssin 
etenemistahti sekä opintojakson vaikeus. Yksittäisiä mainintoja saivat opetus, sisältö, 
käytetyt materiaalit sekä kurssin pituus. 
 
Kevät on ollut niin kiireinen, että olen huomannut, että on vaikea järjestää 
riittävästi aikaa… (ia7) 
 
Olin kurssin alkupuolella sairaana, minkä takia jäin paljon jälkeen. Kurssin nopean 
tahdin koin yleensäkin hankalaksi. (ia2) 
 
Tässäkin aineistossa jatkamaan sai opiskelijan sinnikkyys ja toisaalta kiinnostus kieltä 
kohtaan tai käytännön hyöty, esimerkiksi kurssista saatavat opintopisteet.  
 
 
Menetelmien ja tulosten tarkastelua 
 
Eläytymismenetelmä näyttää sopivan hyvin kurssin keskeyttämisen syiden 
tarkastelemiseen. Aineiston keruutapa on eettinen, koska opiskelija saattaa 
kehyskertomuksen turvin esiintyä kuvitellun henkilön nimissä. Koska vastaajat olivat jo 
suorittaneet kyselyn kohteena olevan kurssin, tarinoiden kirjoittamisella ei provosoitu 
keskeyttämistä. Aineisto oli myös riittävä. Kuten (Eskola 1998, 45–46) toteaa, jo 10–15 
tarinaa yhtä kehyskertomuksen varianttia kohden tuo esille peruskuvion. Eri kampusten 
ryhmiltä kerätyt tarinat olivat samankaltaisia ja vertailuaineiston analyysi tuki 
pääaineistosta tuotettuja kategorioita. Kuitenkin sekä myönteistä että kielteistä 
kehyskertomusta jatkaneet vastaajat keskittyivät tarinoissaan motivaation laskuun. 
Mukana olisikin voinut olla kolmas kehyskertomusvariantti, jossa opiskelija ei koe 
motivaatio-ongelmia. Vastaajien taustatietoja ei kerätty, joten esimerkiksi opintoalan 
yhteyttä kokemuksiin ei voi tarkastella. 
 
                                                          
3 Merkintä lk viittaa lomakekyselyyn ja merkintä ia itsearviointiin. Numero viittaa vastaajaan. 
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Eläytymismenetelmäaineistoa voi lukea diskursiivisesti tarinoina (Eskola 1998, 140). 
Tässä aineistossa keskeyttämistä selitetään usein ulkoisilla tekijöillä ja onnistuminen 
katsotaan opiskelijan ansioksi. Tämä vastaa kuvaa sitä, miten opintomenestys yleensä 
selitetään: syyt onnistumiseen nähdään henkilökohtaisista ominaisuuksista johtuvina, 
kun taas epäonnistuneet pyrkivät välttämään itsearvostuksen heikkenemistä syyttämällä 
esimerkiksi materiaalin vaikeaselkoisuutta tai opettajaa (Forsyth Ruohotien 1998, 63–64 
mukaan).  
 
Kun tarinoiden tuottamaa kuvaa keskeyttämiseen vaikuttavista tekijöistä tarkastelee 
yliopisto-opiskelun kontekstien (henkilökohtainen, yhteisöllinen ja pedagoginen 
konteksti) kautta, huomaa, että suuri osa aineistoissa vallitsevista motivaatioon 
vaikuttavista tekijöistä on luokiteltavissa pedagogiseen ja henkilökohtaiseen kontekstiin. 
Motivaatiota heikentäneet seikat ovat usein pedagogisen kontekstin tekijöitä ja liittyvät 
esimerkiksi kurssin etenemistahtiin, sisältöihin, työmäärään ja opetusjärjestelyihin sekä 
saatuihin oppimiskokemuksiin. Henkilökohtaiseen kontekstiin voidaan lukea mm. 
ajankäytön ongelmat. Opintojakson suorittamista auttavat tekijät liittyvät puolestaan 
useimmiten henkilökohtaiseen kontekstiin, esimerkiksi opiskelijan ominaisuuksiin ja 
hänen tavoitteenasetteluunsa. Yhteisölliseen kontekstiin liittyviä tekijöitä tulee 
aineistossa esille vähän, ja ne ovat sekä heikentäneet motivaatiota sekä auttaneet 
opintojakson suorittamista.  
 
Tulokset ovat verrattavissa teologeille opetettavien klassisten kielten opintojen 
keskeyttämistä tutkineiden Hirston, Alanteen ja Huttusen (2012, 7–8) tuloksiin: heidän 
tutkimuksessaan keskeyttämiseen johtavat toisaalta kurssin pedagogiset ratkaisut, 
esimerkiksi sisällöt ja vaadittava työmäärä, toisaalta opiskelijan oman toiminnan säätelyn 
hankaluudet, esim. ajankäyttöön liittyvät ongelmat.  
 
 
Tuloksista opintojakson kehittämiseen 
 
Vaikka eläytymismenetelmäaineistossa on kyse mahdollisista tarinoista, tulokset 
herättävät ajatuksia opintojakson kehittämiseksi. Minkälaisin toimenpitein voi vaikuttaa 
motivaatiota laskeneisiin tekijöihin? Minkälaisia toimenpiteitä voi toteuttaa 
suurryhmäopetuksessa? Seuraavassa tarkastelen lyhyesti muutamaa aineistosta esiin 
noussutta tekijää ja pohdin, mitä ne voisivat kurssin ohjauksen kannalta tarkoittaa. Nämä 
pohdinnat näkyvät osittain jäljempänä kuvattavissa ohjauksellisissa interventioissa.  
 
Opintojakson vaikeus. Opiskelijoiden kuvauksessa motivaatiota laski voimakkaasti 
opintojakson vaikeus. Venäjän kielen vaikeuden voi ajatella olevan stereotypia, joita 
eläytymismenetelmän on kritisoitu tuovan esille (Eskola 1998, 79). Toisaalta 
opintojakson toteaminen vaikeaksi on keino etsiä syytä epäonnistumiseen opiskelijan 
ulkopuolelta. Kuva antaa kuitenkin myös aihetta pohtia sekä ohjausta jo ennen 
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opintojakson alkua että opetussuunnittelua. Onko tiedotus opintojaksosta oikeaa ja 
tarpeeksi riittävää? Ovatko kurssin osaamistavoitteet liian vaativat? Tulisiko sisältöjä 
muuttaa, esimerkiksi tuoda mukaan tietoinen opiskelustrategioiden käsittely? Oletamme 
helposti, että yliopisto-opiskelija osaa opiskella tehokkaasti. Näin varmasti usein onkin, 
mutta jos vieraan kielen opinnot on aloitettu alusta vuosikymmen sitten, voi uuden kielen 
opiskelu vaatia alkeisopiskeluun sopivien strategioiden uudelleen omaksumista. Vaikka 
yhden kielen oppiminen auttaa seuraavien oppimisessa, voivat tehokkaat strategiat 
vaihdella myös kielittäin. Opiskelustrategioiden, mm. tietoisten strategioiden eli 
metakognition kehittäminen katsotaan myös Eurooppalaisessa viitekehyksessä (2003) 
tärkeäksi osaksi kielenoppimista (vrt. Ruohotie 1998, 80). Niitä kehittämällä voidaan 
opettaa itsesäätelyä (Zimmerman 2002, 69), mikä puolestaan lisää opiskelijan 
autonomisuutta.  
 
Kokemukset oppimisesta. Jos tavoite tuntuu mahdottomalta saavuttaa ja haastavuus on 
liian suuri (tai liian pieni), oppijan sitoutuminen heikentyy. Vaikka opiskelijan 
henkilökohtaiset ominaisuudet vaikuttavat, tulisi oppimisympäristössä olla elementtejä, 
jotka vahvistavat opiskelijan uskomusta oppimistavoitteiden saavutettavuudesta. Yhtenä 
tällaisena elementtinä voidaan pitää palautetta, jota opiskelija voi saada opettajalta, 
toisilta opiskelijoilta, itseltään tai muilta henkilöiltä (vrt. Hattie & Timperley 2007, 81). 
Aineistoni tarinoissa opiskelijat saivat palautetta lähinnä verratessaan osaamistaan 
toisten osaamiseen. Tämä palaute johti kielteiseen reaktioon: sen sijaan, että olisi lisännyt 
ponnistelujaan tai lähestynyt oppimista uudella tavalla, tarinan opiskelija madalsi 
tavoitteitaan (vrt. Hattie & Timperley 2007, 86–87). Opettajan palaute lähes puuttui. 
Ohjaajana onkin mietittävä sitä, miten opiskelija voisi suurryhmässä saada palautetta 
säännöllisesti ja miten varmistaa oikea-aikainen myönteisen palautteen saaminen. 
Toisilta opiskelijoilta saatava ohjattu palaute voi toimia hyvänä keinona, mutta myös 
opetusmateriaali voi sisältää palaute-elementtejä. 
 
Tulokset antavat viitteitä myös sitä, että opintojakson tavoitteet ovat jääneet oppijoilta 
epäselviksi. Opiskelijan itsesäätelyn kehittyminen edellyttää tarpeeksi konkreettisia 
tavoitteita, joiden avulla opiskelija voi asettaa omat tavoitteensa, pyrkiä niitä kohti ja 
arvioida edistymistään (Zimmerman 2002, 69).  
 
Ajankäytön ongelmat, etenemistahti ja työmäärä. Ajankäytön ongelmat olivat 
aineistossa myös vahvasti esillä, minkä voi ajatella olevan seurausta tehottomista 
opiskelustrategioista ja opiskelijan itsesäätelyn ongelmista. Osin ajankäyttöongelmat 
kertovat kuitenkin yliopisto-opiskelun todellisuudesta ja puoltavat paitsi huolellista 
tiedottamista myös erilaisten joustavien opiskelujärjestelyjen etsimistä ja tarjoamista. 
Poissaolojen kielteisen vaikutuksen voi estää etsimällä keinoja opiskelijan itsenäiseen 
opiskeluun ja erilaisiin opiskelutapoihin pelkän ryhmäopetuksen lisäksi. Kokemus 
pakkotahtisuudesta kertoo puolestaan siitä, että tilaa opiskelijoiden valinnoille ei ole, 
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vaikka mielekkyyttä voidaan lisätä ja itsesäätelyä opettaa juuri antamalla 
valinnanmahdollisuuksia (Zimmerman 2002, 69).  
 
Opiskelijoiden kuvaukset kurssin ”arvosta” muiden opintojen joukossa pakottaa sekin 
miettimään opetussuunnittelua ja sitä, miten kieliopinnot hahmotetaan tutkinnossa. 
Miksi opiskelijat hahmottavat kieliopinnot ylimääräisiksi, kun niiden pitäisi kuitenkin olla 
kiinteä osa tutkintoa? Pitäisikö kurssin ohjauksessa tuoda esille seikkoja, jotka auttavat 
hahmottamaan kurssia opintojen näkökulmasta, ja pitäisikö alkeistason opintojakin 
paremmin sitoa opiskelijan alaan?  
 
Vuorovaikutus. Vuorovaikutus ei aineistossa esiintynyt merkittävänä motivaatioon 
vaikuttavana tekijänä. Tarinoissa opiskelijat kuitenkin olivat kuitenkin varsin yksin ja 
tekivät omia ratkaisujaan, mikä kertonee ryhmään sitoutumattomuudesta. Vaikka 
opetuksessa työskennellään tarinoissakin paljon yhdessä, onko kyseessä aito 
yhteisöllinen oppiminen? 
 
 
Interventiot opintojakson ohjaukseen 
 
Keskeyttämisen tarkastelun tavoitteena oli ymmärtää opiskelijoiden kokemuksia ja tukea 
opintojakson kehittämistä. Seuraavaksi kuvaan lyhyesti kolmea ensimmäistä tekemääni 
muutosta opintojakson ohjaukseen: venäjän opiskeluun liittyvää opintosuunnitelmaa eli 
ns. venäjä-hopsia, itsearvioinnin lisäämistä ja työpajatapaamisia. Nämä muutokset 
liittyvät pääasiallisesti opiskelun henkilökohtaisen kontekstin tekijöihin, vaikka 
aineistossa vallitsevia olivat pedagogisen kontekstin tekijät. Koska en pystynyt 
vaikuttamaan kaikkiin kurssin pedagogisiin ratkaisuihin, lähdinkin aluksi kehittämään 
opintojakson ohjausta niin, että se tukisi suurryhmässä opiskelijan autonomisuutta ja 
itsesäätelyä, koska näiden on todettu paitsi vahvistavan motivaatiota myös parantavan 
oppimistuloksia (vrt. Hirsto, Alanne ja Huttunen 2012, 8: kirjoittajat suosittelevat 
pedagogisen kehittämisen lisäksi opiskeluprosessin ja opiskelun suunnitelmallisuuden 
tukemista).  
 
Zimmerman (2002, 65–69, ks. myös Ruohotie 1998, 74–75) kuvaa itsesäätelyyn 
perustuvaa oppimista syklisenä prosessina, jossa erotetaan toiminnan ennakointi, 
toiminta ja sen tarkkailu. Toiminnan ennakointi (tai sitoutuminen, ks. Ruohotie 1998, 74–
75) luo edellytykset oppimiselle: sitä määrääviä tekijöitä ovat tavoitteen määrittely, 
suunnittelu, tavoiteorientaatio ja sisäinen mielenkiinto. Toimintavaiheessa oppija ohjaa 
oppimisprosessia. Itsereflektio on oppimistapahtumaan liittyvien kokemusten 
tarkastelua ja merkitysten antamista: reflektiivisiä prosesseja ovat mm. itsearviointi sekä 
onnistumisen ja epäonnistumisen syiden pohdinta. 
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Toteuttamistani interventioista ”venäjä-hopsin” tavoitteena oli tutustua paremmin 
opiskelijoiden erilaisiin lähtökohtiin sekä lisätä heidän yksilöllistä ja yhteistä 
tavoitteenasetteluaan ja toiminnan suunnittelua. ”Venäjä-hops” oli ensimmäisellä 
soveltamiskerralla lyhyt strukturoitu opintosuunnitelma venäjän opinnoista. Siinä 
opiskelija mietti opintojaksojen tavoitteisiin tutustuttuaan henkilökohtaisia tavoitteitaan 
sekä kurssille että mahdollisille venäjän myöhemmille opinnoille. Hän aikataulutti 
työskentelyään kurssin aikana sekä pohti vahvuuksiaan ja heikkouksiaan kielenoppijana. 
Suunnitelmasta keskusteltiin ryhmässä, ja samalla eri alojen opiskelijat pohtivat venäjän 
taidon merkitystä omalla alallaan. Tähän liittyi myös selkeä tiedotus jo ennen kurssin 
alkua kurssin työmäärästä, tavoitteista ja sisällöistä sekä työskentelytavoista. 
 
Itsearviointi oli oman edistymisen reflektointia tietyissä opintojakson vaiheissa sekä 
tavoitteiden tarkistamista. Sen avulla pyrin konkretisoimaan oppimistavoitteita sekä 
auttamaan oppimisen seuraamisessa. Itsearviointi toteutettiin palaamalla omiin 
tavoitteisiin, vertaamalla edistymistä kurssin tavoitteisiin sekä arvioimalla oppimista 
vapaamuotoisemmin kurssin lopussa täytettävällä itsearviointilomakkeella. 
 
Työpajatapaamisten tarkoitus oli lisätä oppimislähtöisyyttä ja vuorovaikutusta, 
kehittää venäjän kieleen sopivia opiskelustrategioita ja varmistaa myönteiset 
oppimiskokemukset. Ensimmäiset toteuttamani työpajat olivat opiskelijalle 
vapaaehtoisia tapaamisia, joissa käsiteltiin opiskelustrategioita, harjoiteltiin 
opiskelijoiden vaikeaksi kokemia asioita sekä pyrittiin yhteistoiminnallisesti 
konkreettiseen tuotokseen, esimerkiksi lyhyen venäjänkielisen keskustelun 
äänittämiseen. Toivoin työpajatapaamisten avulla vähentäväni lisäksi tunnetta 
opintojakson pakkotahtisuudesta ja kiinnitin tapaamisissa huomiota siihen, että jokainen 
osallistuja saisi joko opettajalta tai äidinkieliseltä kurssiassistentilta kannustavaa 
palautetta edistymisestään.  
 
Kokemukset ohjauskeinoista olivat myönteisiä. Opiskelijapalautteissa korostuivat 
erityisesti työpajatapaamiset. Niiden vapaaehtoisuudesta ja yhteistoiminnallisuudesta 
pidettiin. Samoin arvostettiin mahdollisuutta kerrata ja syventää osaamista sekä testata 
omaa osaamista äidinkielisen puhujan kanssa. ”Venäjä-hopsin” ja opiskelijan omaan 
tiedekuntaan laatiman opintosuunnitelman suhde jäi epäselväksi, mutta keskustelut 
oman alan kielitaitotarpeista koettiin osin antoisaksi. Myös opiskelijat, jotka eivät vielä 
hahmottaneet omaa alaansa hyvin, kokivat hyötyneensä toisten pohdintoja 
kuunnellessaan. 
 
 
Lopuksi 
 
Tässä artikkelissa olen tarkastellut opiskelijoiden näkemystä Kielikeskuksen yhden 
opintojakson, venäjän alkeiskurssin, keskeyttämisestä. Valitsin tarkastelun näkökulmaksi 
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motivaation. Eläytymismenetelmällä keräämässäni aineistossani opiskelijat selittivät 
opintojakson keskeytymistä mm. opintojakson vaikeudella, kokemuksella 
oppimattomuudesta, opintojakson tiivistahtisuudella, suurella työmäärällä ja ajankäytön 
ongelmilla. Näiden tekijöiden voidaan katsoa liittyvän opiskelun pedagogiseen ja 
henkilökohtaiseen kontekstiin. Opiskelun jatkamista tukevat tekijät liittyivät opiskelun 
henkilökohtaiseen kontekstiin, mm. opiskelijoiden ominaisuuksiin. Vertailuaineisto 
tuotti samankaltaisia luokkia, mutta tulokset olivat pääaineistoa yksipuolisempia. 
 
Tuloksia hyödynsin kehittäessäni opintojakson ohjausta. Ensimmäisinä interventioina 
toteutin opintojaksolla opintosuunnitelman venäjän opinnoille sekä lisäsin kurssiin 
itsearviontia ja työpajatapaamisia tarkoituksena lisätä opiskelijan itsesäätelyä ja sitä 
kautta myös motivaatiota ja sitoutumista.  
 
Kehittämisen tavoitteena oli osin ehkäistä turhaa keskeyttämistä. Sitä, oliko artikkelissa 
kuvatuilla ohjaustoimenpiteillä vaikutusta motivaatioon tai keskeyttämiseen, on 
mahdotonta sanoa. Vaikka kurssin kevätlukukaudella 2014 suoritti aikaisempaa useampi, 
voi vaikuttavana tekijänä olla esimerkiksi opettajan innostus. Palautteen perusteella 
opiskelijoiden tunne oman oppimisen hallinnasta kuitenkin lisääntyi. Itse ohjaajana sain 
paremman kosketuksen ryhmään, sen tavoitteisiin ja ongelmiin, vaikka suurryhmän 
jäsenet yhä hiukan kasvottomiksi jäivätkin. Toimintatutkimuksessa on kuitenkin aina 
kyse syklistä (Heikkinen & Jyrkämä 1999, 36–37). Tässä kuvaamieni toimenpiteiden 
jälkeen olen jatkanut opintojakson muokkaamista, ja esimerkiksi työpajat ovat eri tavoin 
toteutettuina olleet kiinteä osa kurssia. Itsearviointi on saanut rinnalleen entistä 
voimakkaammin vertaispalautteen, ja tällä hetkellä kehittämiskohteena on tarinoissa 
vähäisen merkityksen saaneiden yhteisöllisen kontekstin tekijöiden tarkastelu.  
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LIITE 1 Kehyskertomukset 
 
Kielteinen 
Matti / Maija (toisessa kehyskertomuksessa Minna / Mikko) aloitti venäjän 
alkeiskurssin kielikeskuksessa innostuneena ja motivoituneena. Kuukauden kuluttua 
motivaatio oli laskenut ja hän päättää keskeyttää kurssin. Eläydy Matin / Maijan 
tilanteeseen ja kerro, mitä tapahtui. Sinun ei tarvitse merkitä nimeäsi paperiin. 
 
Myönteinen 
Matti / Maija aloitti venäjän alkeiskurssin kielikeskuksessa innostuneena ja 
motivoituneena. Kuukauden kuluttua motivaatio oli laskenut ja Matti / Maija harkitsi 
keskeyttämistä. Hän kuitenkin suoritti kurssin lukukauden aikana. Eläydy Matin / 
Maijan tilanteeseen ja kerro, mitä tapahtui. Sinun ei tarvitse merkitä nimeäsi paperiin. 
 
 
 
 
LIITE 2 Kyselylomake saatekirjeineen 
 
Hyvä opiskelija! 
 
Olet aloittanut syyslukukaudella 2013 / kevätlukukaudella 2014 venäjän alkeiskurssin 
Helsingin yliopiston kielikeskuksessa, mutta et WebOodi-tietojärjestelmän mukaan jatka 
kurssin suorittamista. 
 
Tarkastelen yliopistopedagogiikan koulutuksessa kurssin keskeyttämistä 
kielikeskuksessa. Haluan kyselyn avulla kartoittaa syitä venäjän alkeiskurssin 
keskeyttämiselle. Olisin kiitollinen, jos auttaisit minua opetuksen kehittämisessä ja 
vastaisit oheisen sähköisen lomakkeen 
https://elomake.helsinki.fi/lomakkeet/50079/lomake.html kysymyksiin 31.3.2014 
mennessä.  
 
Kyselyyn vastataan nimettömänä. Jos haluat lisätietoa kehittämishankkeesta, voit olla 
yhteydessä minuun. 
  
Yhteistyöterveisin, 
 
Heidi Mäkäläinen 
Helsingin yliopiston kielikeskus 
heidi.makalainen@helsinki.fi 
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TAUSTATIEDOT 
 
Mies  Nainen 
Tiedekunta  bio- ja ympäristötieteellinen tiedekunta  
eläinlääketieteellinen tiedekunta  
farmasian tiedekunta  
humanistinen tiedekunta  
käyttäytymistieteellinen tiedekunta 
lääketieteellinen tiedekunta 
maatalous-metsätieteellinen tiedekunta 
matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta  
oikeustieteellinen tiedekunta  
teologinen tiedekunta ja  
valtiotieteellinen tiedekunta 
Opiskeluvuosi 1.           2.        3          4.            5. 6. tai myöhempi 
 
1 Miksi valitsit venäjän alkeiskurssin opintoihisi? 
 
2 Mitkä syyt johtivat kohdallasi kurssin keskeytymiseen? 
 
3 Miten kielikeskus tai kurssin opettaja olisi voinut auttaa sinua kurssilla jatkamisessa? 
 
4 Muita kommentteja 
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Learning with international students ‒ 
Starting a New Language Centre Wide Course Assistant 
Programme 
 
Nina Sulonen 
 
Helsingin yliopiston kansainväliset opiskelijat ovat voineet syyslukukaudesta 2013 lähtien päästä 
kurssiassistentiksi Kielikeskuksen kursseille. Kurssiassistenttitoiminnan tarkoituksena on tarjota 
suomalaisille opiskelijoille mahdollisuus kotikansainvälistymiseen ja kansainvälisille 
opiskelijoille mahdollisuus osallistua Kielikeskuksen opetukseen sekä tutustua paikallisiin 
opiskelijoihin. Kurssiassistenttitoiminta tukee yliopiston vuosille 2013‒2016 asettamaa 
strategiaa ja Kielikeskuksen tavoiteohjelmaa mm. vahvistamalla kansainvälisten opiskelijoiden 
integroitumista yliopistoyhteisöömme. Tämä artikkeli esittelee uuden, koko Kielikeskuksen 
laajuisen toiminnan aloittamista ‒ sitä, miten toiminta on lähtenyt kielikeskuksessamme käyntiin 
ja miten se on löytämässä muotoaan. Artikkeli keskittyy esittelemään assistenttitoiminnasta 
kevätlukukaudella 2014 kerättyä opiskelija- ja assistenttipalautetta sekä käsittelemään aineiston 
pohjalta tehtyjä havaintoja erityisesti onnistumisista, haasteista, ohjaustarpeesta ja 
assistenttitoimintaan eri muodoissa osallistuneiden toiveista tulevalle toiminnalle. 
 
 
Introduction 
 
For a long time there has been discussion at the Language Centre on how to enhance the 
integration of the University’s international students, both exchange and degree students, 
into our teaching and to the University community. Many exchange students often 
mention the lack of contact to the local students and local people in general as a problem 
of integration while staying abroad. According to Sigalas (2010, 252‒253), many Erasmus 
exchange students spend most of their time abroad among other exchange students 
without much contact to the local students, who normally already have developed a 
network of friends when the exchange students arrive.  
 
The Language Centre's task is to provide language teaching to students from all the 
faculties of the University of Helsinki and one of our missions is to “support the 
internationalization of the students and staff of University of Helsinki” (Language Centre 
Annual Report 2012). In the autumn 2013 we took the first steps towards the Language 
Centre Course Assistant Programme by starting discussions between administration staff 
and teachers on how to actively integrate international students into the Language 
Centre's learning environments and how to concretely bring international and local 
students together. Our teachers are active and easily interested in new language teaching 
and learning related issues, so it was not hard to find a group of teachers and 
administration staff to sit down and start planning this new activity. To help us get started 
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we received valuable help from colleagues at the University of Turku Language Centre 
where this kind of activity has been developed for a while already (see Salo & Saarinen, 
2013).  
 
It was clear already in the beginning that we wanted to have an activity that was Language 
Centre wide, aimed towards University of Helsinki international students across the 
faculties, and clearly structured and coordinated by someone else than the teachers, 
leaving them time to focus on the actual integration of international students into their 
courses and teaching. It was also an important goal for us that the international students 
themselves would gain something in return for their work as an assistant, e.g. credits and 
a certificate of completion after having participated in the programme.  
 
It was logical that the coordination and planning responsibility of the new programme 
would go to the Support for Teaching and Learning Unit (OOTU)4. After having settled the 
coordination related issues the planning went smoothly and it was easy to get enthusiastic 
teachers and students to jump along. Piloting of the Course Assistant Programme started 
in the autumn term 2013 within our German, French, Italian, Russian and Spanish 
teaching. Simultaneously also cooperation within the programme was started with the 
Faculty of Arts as the programme kicked off also in their Japanese teaching. The feedback 
and experiences were so convincing and positive both from the teachers and the course 
students and assistants that we continued offering the programme officially from the 
beginning of the spring term 2014. 
 
The aim of this article is to reflect on how this Language Centre wide programme was 
started, how it was received by the course students and by the assistants, and how it has 
begun to find its shape. The focus will be in presenting the feedback gathered during the 
opening term of the programme, spring 2014, from both the course students and the 
assistants; the things that have worked out well, but also the challenges we have 
experienced, the guidance needs as well as plans for the future will be discussed.  
 
 
The Course Assistant Programme 
 
According to the University of Helsinki Annual Review 2013, the international student 
mobility at the University of Helsinki has remained fairly steady, although the number of 
outgoing students has declined slightly from previous years. In 2013 there were 1080 
                                                          
4 The Language Centre Support for Teaching and Learning Unit (OOTU) offers support and service for 
both students and teachers. OOTU is responsible for the development, support and coordination of 
teaching and learning as well as for research related activities at the Language Centre. The author of this 
article is a coordinator in OOTU, responsible for activities for international students including the Course 
Assistant Programme. 
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incoming international students and 904 outgoing. Since the autumn term 2013 the 
international students have been invited to participate in a growing number of the 
Language Centre courses as course assistants. The Course Assistant Programme is 
suitable for all international students from all the faculties of the University of Helsinki 
who are interested in supporting language teaching, and speak one of the following 
languages as their mother tongue: English, French, Danish, German, Italian, Japanese, 
Portuguese, Russian, Spanish or Swedish. The programme is currently running in these 
languages, but the situation can vary from year to year depending e.g. on the courses 
offered and the need for assistants in different languages. The basic idea of the activity is 
that international students assist Language Centre teachers and act as native peers5 for 
the local students learning the assistant’s native language.  
 
The aim of the programme is 1) integrating international students into our University 
community, 2) giving the international students the possibility to meet local students, 3) 
'internationalization at home' (Jackson 2010, 13) for the Finnish students and 4) bringing 
new aspects into language teaching and learning. The assistants diversify the learning 
environment in their own way by bringing their own background, culture and current 
issues to the classroom.  
 
Not all students go abroad on exchange, so internationalisation at home, that is meeting 
international students and native speakers of languages that they are learning in their 
local educational settings, can be seen as very important (Jackson 2010, 13). Universities 
all over the world are growing more and more international and the focus is not only on 
students going abroad and gaining international experience, but on what kind of methods 
or activities the universities can offer at home for their students (Salo & Saarinen 2013, 
115). On the other hand it is also important for the hosting university to actively engage 
in the integration of their exchange students; “the university is the place where 
international students begin to build new relationships with diverse groups of people 
(e.g., domestic students, instructors, fellow nationals, etc.) from the host society” (Cho & 
Yu 2014, 4). Integrating international students into University community and into 
Language Centre teaching serves for both these purposes.  
 
Recruiting the assistants 
 
International students arriving to the University of Helsinki receive information about the 
Course Assistant Programme mainly at the Welcome Fair 6 . Cooperation with the 
                                                          
5 Assistants in our English teaching do not have to be native speakers, but they need to be fluent and feel 
confident with their English language skills. 
6 Welcome Fair is a part of the international students’ orientation week at the University of Helsinki. It is 
organized by the International Exchange Services in the beginning of each term and there the international 
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University of Helsinki Student Exchange Services has been most valuable in informing the 
international degree students and reaching the incoming exchange students already 
before they even arrive here. The programme has its own site in the Helsinki University 
Intranet Flamma that is aimed towards the international students. There is also a course 
description in WebOodi7 and a Wiki space for teachers to find information and guidelines 
about the technicalities related to the programme. In the beginning of each term, there is 
a Course Assistant Programme info-session that is held at the Language Centre and 
organized by the programme coordinator. The info session is aimed towards all 
international students of the University of Helsinki and the Language Centre staff who are 
interested in the assistant activity. The idea of the info-session is not only to share 
information about the programme, but also to give our teachers and the international 
students an opportunity to meet each other and discuss the details of being a course 
assistant in the language in question. 
 
International students apply to the programme via an electronic application form during 
the application period, which runs 2‒3 weeks in the beginning of each term. In the 
application form they fill in information on their language skills and possible pedagogical 
studies or teaching experience, on their motivation becoming an assistant, on what they 
would like to learn themselves from this opportunity as well as details on their upcoming 
study schedule. No pedagogical background or teaching experience is mandatory for 
becoming an assistant, but some of the applicants are studying to be teachers and many 
have turned out to have experience in different kind of tutoring. Teachers always make 
the decision on who will be accepted as an assistant, and sometimes the applicants write 
an additional motivational letter to the teachers, which provide further evidence of the 
applicants’ motives.  
 
One of the biggest challenges when recruiting the assistants seems to be fitting their study 
schedules and the teacher’s course timetable together. Another reason for not making it 
to the programme may be the large number of applicants in certain languages. In these 
cases, although pedagogical background or teaching experience is not mandatory, it might 
make a difference. So far we have had between 40‒60 course assistants per each term. 
Most of them are exchange students who only stay here for one term, but there are also 
some degree students among them. 
 
 
 
 
                                                          
students can e.g. sign up for language courses and find out information about Language Centre language 
courses.  
7 WebOodi is the student information system in use at the University of Helsinki. 
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Assistants’ activities 
 
Assistants can be involved in various classroom and out-of-classroom activities 
depending on the teacher’s course plan in question, the course language proficiency level 
and the course topic. Assistants can be engaged in both beginners’ level courses and in 
more advanced level ones. The same assistant can be involved in various courses 
simultaneously with different teachers in the same language. The teacher of the course 
and the assistant agree together on each assistant’s course(s) and activities. 
 
Assistants’ activities can involve e.g. the following: 
 
? conducting pronunciation practice and oral interaction in general 
? mentoring group work 
? playing different roles as a native person in oral exams 
? being available for conversations with students enrolled in Language Centre 
courses 
? acting as on-line tutors in Moodle by participating in on-line group discussions etc. 
? giving presentations about one's home country, culture and other suitable topics 
? watching a movie together and discussing it together in class or on-line afterwards 
? participating in different University of Helsinki student events e.g. Café Erasmus, 
an info-session for the University of Helsinki students who are considering 
Erasmus Exchange. 
 
Assistants’ activities can also include leading pronunciation clinics, one of the activities 
invented by our teachers and based on the Course Assistant Programme. These clinics are 
assistant-led small group sessions that take place outside classes, normally in Language 
Centre Self-Access facilities, but are part of the course design. Assistants host these 
sessions according to the teacher’s instructions with the help of different materials that 
have been agreed upon earlier. Pronunciation clinics can be voluntary or mandatory for 
the students attending the courses. The aim of these clinics is to practice pronunciation in 
a safe environment with a familiar assistant and they normally take place in beginners’ 
level courses.  
 
Assistants can also host language club meetings, that are informal gatherings planned by 
the participants, and they yield no academic credits. Language clubs are a forum provided 
by the Language Centre, and all students and staff of the University of Helsinki are 
welcome to attend them. The clubs offer a great chance to meet new people and talk to 
students and native speakers of the language in question. Through activities like these, 
hosting language clubs or participating in them, international students gain important 
social support and opportunities to meet national fellows or students from similar 
cultures (see also Cho & Yu 2014, 4). 
 
50 
 
The international students receive a Certificate of Completion and 1‒3 ECTS credits (one 
ECTS credit equals to ca. 27 hours of work) for their work as an assistant. The number of 
credits depend on how much work they are able to invest in the programme. All 
preparations that the assistants do – preparing for presentations, classes and other 
activities – are recorded as their working hours. All assistants are required to keep a log 
book of these working hours including details, such as which course they have attended 
as an assistant, who was the teacher, date and time and few key themes that were covered.  
 
 
Motivation for becoming an assistant 
 
Based on the international students’ applications in the spring term 2014 (total of 65 
applicants), the most common motivational factors for applying to the programme seem 
to be the following:  
 
? Experience in language teaching. Some applicants are interested in language 
teaching in general and in how languages are learned. They are maybe studying to 
become a (language) teacher and are looking for more in-depth knowledge on how 
languages are taught. Some might also already have gained some tutoring or 
teaching experience and they want to pass that on.  
? Interest in meeting Finnish students and new people in general, and also wanting 
to learn more about the Finnish culture.  
? Willingness to help others with learning their native language.  
? Willingness to share knowledge about and raise awareness on their own language 
and culture to the local students.  
 
None of the applicants mentioned the ECTS credits as a motivational factor. In fact, 
receiving the credits from participating in the programme seems to be less important to 
many students than the certificate they'll receive. Some of the students do not even get 
these credits acknowledged by their home university. 
 
 
Feedback from course students and assistants  
 
Since the Course Assistant Programme is new and involves many different target groups 
‒ teachers, administration staff, local and international students ‒ it has been important 
to gain information on how the programme has been welcomed and experienced by these 
interest groups. Getting feedback right from the beginning of the program design has been 
important in order to develop it further. Collecting the data has been a relatively big effort 
due to the large number of assistants, different languages, number of courses, course 
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students and teachers. This article concentrates on the course student and assistant 
feedback, the most central findings from the data8. 
 
The feedback was collected between May and April 2014 (by the Author) from both local 
students and assistants. A questionnaire was used for both target groups. The 
questionnaire for the course students was delivered as a paper version and as an E-Form, 
both in Finnish and in English, as some of the courses had also international students in 
them. The paper version of the questionnaire was used in collecting feedback from the 
course students during the classes while the E-form was sent to those course students 
who were not present in the class when the feedback was collected. The data collection 
was conducted in courses that had assistants in them, in the following languages: German, 
French, Italian, Russian, Spanish and Japanese teaching, both on beginners' level courses 
and more advanced ones. Feedback was received from altogether 120 course students. 
The feedback from assistants was collected via an English E-Form questionnaire, which 
was sent to all 45 assistants, of which 24 responded. 
 
The feedback was collected in order to find out in which tasks the students and the 
assistants felt that they needed guidance, how the students regarded assistants' role and, 
on the other hand, how the assistants reflected upon their own role in the course. 
Moreover, it was important to gain insights into how the programme could be further 
developed, which activities had worked well and should be continued, and which perhaps 
could be added. The questionnaires were designed in cooperation with the teachers and 
structured by different themes, such as:  
 
? meeting the aims of the programme  
? informing about and coordinating the programme  
? assistants’ role  
? things that have gone well and not so well  
? social and cross-cultural issues that the course students and the assistants have 
encountered in the language learning situations  
? guidance needs, both for course students and assistants 
? plans for the future and possible development ideas. 
 
The above mentioned themes are based on the aims set for the programme and on the 
observations, experiences and comments by our teachers, course students, assistants and 
the programme coordinator.  
 
 
                                                          
8 Feedback from the teachers is collected in a more informal way by discussing the assistant activity 
together in a joint meeting for LC staff that is held in the end of each term. Teacher feedback is not 
discussed in this article. See Punkkinen (in this volume) for teacher experiences when working with the 
assistants in our French teaching. 
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Learning together – course students' and assistants' experiences 
 
This section will discuss the best practices and highlights of the programme from the 
course students’ and the assistants’ point of view, as well as the challenges and potential 
guidance needs encountered in the activity. When analyzing the challenges, the emphasis 
is on locating the situations, where the course students and assistants seem to need 
support and guidance in.  
 
Best about the programme from the course students’ point of view 
 
Sai rohkeutta käyttää kieltä ja onnistumisen kokemuksia kun natiivi ymmärsi minua ja 
toisin päin.  
I gained courage to use the language, and felt successful when the native speaker understood 
me and vice versa. 
 
When asked what were the best things in the programme, many course students 
mentioned positive feelings, similar to the quotation above. The data clearly revealed 
different themes and activities that have been seen as particularly positive and useful. 
 
Hearing and listening to a native person speak and pronounce his/her own language 
and thereby improving one’s listening skills was mentioned by 54 out of 120 respondents. 
Many mentioned that it was productive and beneficial to hear different accents and ways 
of speaking the language in question and it also made having a conversation in a foreign 
language a bit easier for some of the students: 
 
Kuunnella kieltä miten he sitä puhuvat. Siinä on pakotettu kuuntelemaan hyvin ja 
kielenkäyttö kehittyy. 
Being able to hear the language spoken the way they do. You are forced to listen well and at 
the same time you develop your language skills. 
 
Being able to talk and have a conversation with a native speaker – developing one's oral 
skills was also mentioned by 38 respondents. Some said that they found the classroom a 
safe and relaxed environment to encounter native speakers without any extra stress and 
thus didn’t find it so scary to talk in a foreign language:  
 
Hänen kanssaan keskusteleminen oli rentoa ja arkipäiväistä, kieltä pääsi käyttämään 
eikä ollut paineita täydelliseen suoritukseen. 
Talking with the assistant was relaxed and casual, you got to use the language and had no 
pressure doing it perfectly.  
 
Some mentioned that being ‘forced’ to talk in a foreign language with the assistant without 
the possibility to switch into Finnish was considered as a good thing. Many also had 
positive experiences when they were understood by a native person. This gave them 
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confidence to believe that they could manage in that particular country and culture, and 
it made the step to take contact in a foreign language a little bit easier for some of the 
students. Pronunciation clinics and discussions in small groups were also much 
appreciated. Authentic discussions on current topics were also found very useful. 
  
Related to speaking and having conversations, a few course students (7 respondents) 
mentioned that the best things were the motivation and encouragement they received 
from the assistants. The data revealed that the students were more motivated in their 
language studies because of the assistants: 39 of the 120 course students agreed fully with 
the claim “Having an assistant on the course made me more motivated in my language 
studies”, and 44 respondents agreed partly. Only 11 respondents disagreed (fully or 
partly), and 25 could not say (see Figure 1).  
 
Figure 1. Course students’ responses (N) to the claim “Having an assistant on the course 
made me more motivated in my language studies”.  
 
 
 
 
A few course students mentioned that the fact that the assistant is a peer made making 
contact easier and that they wanted to get to know the assistants better: 
 
Kun assistentit olivat myös samanikäisiä tai opiskelijoita, niin halusin tutustua heihin. 
Näin keskustelutaitoni parani. 
As the assistants were of the same age and also students themselves, I felt like I wanted to get 
to know them. This also improved my conversation skills. 
 
After all, only few course students mentioned that meeting international students and 
new people in general or becoming friends with them was the best thing in the assistant 
activity, but, according to the feedback, also some very good friends were made.  
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Cultural issues, current topics and knowledge about the assistant's own language 
and country, was the best thing for some course students (35 respondents). They 
mentioned that it was nice to hear different aspects of language and culture. In the courses 
preparing students to go on international exchange the students saw it very valuable to 
hear experiences from someone living in that particular county, and to receive concrete 
help with questions regarding studying and living there. Many course students valued the 
assistant's own opinions and reflections on different culture related issues. 17 course 
students also mentioned that it was very useful being able to ask the assistants about 
different current topics or details about the language:  
 
Ei tarvinnut turvautua ainoastaan sanakirjoihin, vaan assistentti saattoi selittää 
vieraan sanan merkityksen lähdekielellä. 
One didn’t have to rely only on dictionary, since the assistant could explain the meaning of 
different words in the source language. 
 
 
Best about the programme from the assistants' point of view 
 
Learning aspects of Finnish culture and other cultures. The interaction with Finnish 
students and professors gives you more depth to your experience abroad because due to 
language, you do not always get the chance to interact with Finnish students. 
 
The quotation above gives a good picture of what the assistants valued most in the 
programme; the opportunity to meet Finnish students, getting to know new people in 
general and learning more about the Finnish culture (13 respondents out of 24). 
According to the feedback, course assistants (7 respondents) enjoyed encouraging and 
motivating students, explaining them things about their own culture and language and 
being a native speaking example for them:  
 
The best part was the opportunity to meet Finnish students and to know more about 
Finnish culture. It was also great just to meet new people in general. Moreover I love 
teaching my language and encouraging people to talk, helping them. I was glad to hear 
them speaking French and to motivate them! I was so happy to give them the 
opportunity to meet a native speaker. 
 
Some course assistants (6 respondents) mentioned learning new things about one's 
own culture and language, as a very positive thing. Also seeing how interested the local 
students are in learning the language that they are studying motivated the assistants in 
their work: 
 
It was exciting to see how the students were interested in my culture, I felt somehow 
proud of being what I am! 
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The teaching experience and the chance to meet Language Centre teachers, learning 
from them and getting an opportunity to help them was mentioned by 6 respondents as 
being the best part of the assistant experience: 
 
I think what was best was being able to learn how a language course is developed seen 
from the other side: the teacher's one. I really learned from the teacher and also from 
the students. 
 
 
Challenges from the course students’ point of view 
 
Since this is a new programme and still in many ways finding its shape, there are different 
kinds of challenges to be dealt with. Some of the course students (21 respondents out of 
120) saw anxiety to speak to a native person or to a new person in general as the main 
challenge: 
 
Natiivin puhujan läsnäolo saattaa saada ihmiset jotenkin hermostuneeksi ja kynnys 
käyttää kieltä oppimistilanteessa kasvaa. 
The presence of a native person may make some people anxious making the verge of using 
the language in a learning situation grow bigger. 
 
Course students also mentioned that talking was more exciting with a native speaker 
present, and that there was more pressure in using a foreign language. Although some 
students mentioned being a bit uncomfortable in these situations, they still saw the 
situation of having to use the foreign language in the presence of a native peer as a positive 
experience. 
 
26 course students mentioned as the main challenge the fact that the assistant's role was 
unclear to them. They felt that assistants should be more actively involved in the teaching 
when being present in the classroom and that they should take more teaching 
responsibilities in general.  
 
According to the data, from the coordinator’s point of view it seems that more emphasis 
must be put on informing the course students in the beginning of the course: more details 
should be told about the assistant activity and why the assistants are invited in the course. 
On the other hand it is equally important that the assistants have clear assignments and 
tasks, so that they know why they are in the course and what their duties are (see also the 
next section). International students acting as course assistants do not always have 
pedagogical background, they are not teachers. Therefore they need guidance in 
supporting students in their language learning in e.g. how to give feedback. 
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Yksi assistenteista korjasi liikaa puhettani. En osaa [kieltä] vielä niin hyvin, että 
jaksaisin välittää jokaisen artikkelin oikeellisuudesta, jos asiastani saa kuitenkin 
selvää. 
One of the assistants corrected my speaking too much. I’m not yet that good in speaking the 
language that I would care about getting every grammatical detail correctly, if people can 
still understand me. 
 
Course students (17 respondents) felt that the assistants should be better informed 
about how to interact and communicate with the course students. According to the 
course student feedback, it seems clear that the assistants should receive more guidance 
in meeting the local students in different language learning contexts, e.g. how to correct 
pronunciation. According to the course students, assistants should be well informed of 
the proficiency level of the course in question, so that they can adapt their speaking 
according to that level. When the assistants speak too fast or unclear, the local students 
do not necessarily understand them which may increase the verge to speak in a foreign 
language even more: 
 
Assistentit puhuivat todella nopeasti ja usein unohtivat että opiskelijoiden kielitaito ei 
välttämättä riittänyt valittuihin keskustelunaiheisiin. 
The sssistants talked really quickly and often forgot that the course students’ language skills 
level wasn’t necessarily strong enough to discuss the chosen topics. 
 
According to the feedback, the course students also wish that there would be several 
assistants present simultaneously and that they would give their time to as many course 
students as possible in the classroom.  
 
 
Challenges from the assistants’ point of view 
 
Almost half of the assistants (11 respondents out of 24) mentioned the course students 
being shy and sometimes reserved: 
 
Finnish students are relatively shy. It is therefore very important for the assistant to be 
outgoing and reach out to the students (in the classroom by starting a discussion with 
each student, but also to encourage them to take part in the discussion groups outside 
classes). 
 
Many of the assistants do not have any pedagogical experience and six of them mentioned 
that sometimes explaining language specific questions was difficult:  
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I do not have a background in the language beyond it being my mother tongue so trying 
to understand how to teach it was challenging when I do not know how to explain 
grammar, but a good challenge. 
 
Four assistants out of 24 mentioned that given a chance, course students easily switched 
to auxiliary languages. They also felt the students should be encouraged more to 
communicate with the native speakers, to participate in pronunciation clinics and to 
spend time with the native speakers (i.e. course assistants) also outside the classes. Clear 
instruction by the teacher on how to communicate with the assistants and explaining why 
they are in the classroom might help also the shy course students to engage in 
conversation with the assistants more easily.  
 
 
Future developments 
 
When collecting the feedback there were open-ended questions for both target groups on 
how the Course Assistants Programme should be developed further and which activities 
have worked out well. Both the course students’ and assistants’ responses to these 
questions had similar themes; both wished for a clearer and more active role for the 
assistants and more conversation activities together, also outside the classroom.  
 
Bringing course students and assistants together 
 
As mentioned in the beginning of the article, one of the main aims for the assistant activity 
is bringing international and local students together, presenting the international 
students the opportunity to meet local students and providing the local students a chance 
for internationalization at home by having native peers in the classroom. When asked if 
this activity gave them a good chance to meet Finnish students, 16 assistants of 24 agreed 
fully. When asked if the assistants got to know course students so well that they even 
spend time together outside the classes, 10 respondents answered yes. When asked the 
same question, only 12 out of 120 course students answered that they got to know some 
of the assistants so well that they even spent time together outside the classes.  
 
On the basis of these results it seems that more emphasis should be put on bringing course 
students and assistants together, making it easier for them to encounter each other also 
outside classes. This could be supported, e.g. by the programme coordinator by organizing 
different joint events for both target groups. Informing the course students better about 
the assistant activity and giving the assistants clear instructions about their role as a 
native peer could reduce the gap between the course students and the assistants.  
 
When asked how they saw the assistant’s role, almost half of the local students (51 of the 
120) saw the assistant as an assisting teacher, and the other half (48 of the 120) as both – 
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an assisting teacher and a fellow student. Only 14 respondents saw the assistant as a 
fellow student (see Figure 2.).  
 
 
Figure 2. Course students’ responses (N) to the claim “Do you see the assistant’s role 
more…” 
 
 
 
 
When asked how they saw their own role, 11 assistants out of 24 saw it being more both, 
an assisting teacher and a fellow student (see Figure 3.).  
 
 
These results related to the assistant’s role indicate that there is some work to be done if 
we aim at bringing the international and local students together as peers. Sharing 
thoughts about the assistants’ role seems to be important in many aspects; local students 
mentioned that if the assistant felt like a peer it made making contact with them easier 
and not quite so scary. Salo & Saarinen (2013, 118) also mention that the assistant’s role 
is central; the hierarchy between the local student and the assistants may prevent a 
natural communication between them and in these situations it is important that the 
assistant’s role and tasks are clear and supported by the teacher. 
 
 
 
 
 
 
 
51
14
48
7
0
10
20
30
40
50
60
an "assisting teacher" a fellow student both I can't say
59 
 
Figure 3. Assistants’ responses (N) to the claim “Do you see your role as an assistant 
more…” 
 
 
 
 
 
Doing together 
 
According to the data, many course students (35 respondents out of 120) wish for more 
communication and conversation exercises with the assistants, and also a more 
active role for them in the courses (8 respondents). 19 respondents mentioned that there 
should be an assistant present in every lesson, and even several simultaneously, 
especially in the courses focusing on oral skills or the more advanced level courses. 
Pronunciation clinics and conversation exercises in small groups have been found very 
useful and should be continued also in the future. Some course students wish for more 
presentations by the assistants and outside classroom encounters with them. 
 
Also assistants mentioned (6 respondents) that there should be more conversation, 
pronunciation and debating exercises and an active role for the assistants:  
 
I would involve more language course assistants in pronunciation activities, discussion 
groups, intercultural communication exercises etc. I would have teachers utilize 
language course assistants to take a more active role in the class and online 
environments wherever possible and appropriate.  
 
Five of the assistants stated that in the future more emphasis should be placed on raising 
awareness on cultural issues. A few also wished for more outside classroom meetings 
with course students and joint everyday activities: 
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Activity courses doing every week something else like sports or cooking, where you have a 
natural atmosphere of young people and the possibility to talk about usual and daily 
things young people have in mind. 
 
 
 
Conclusions 
 
All in all the data shows that the Course Assistant Programme is seen as a very positive 
addition to the Language Centre’s language activities, both by the local students and the 
assistants, and it should be continued also in the future. Although teachers’ feedback has 
not been discussed in this article, it can be mentioned that the ones involved in the activity 
are highly motivated, and say that even though having assistants in their courses creates 
also extra work, they would no longer want to have courses without them. Many teachers 
have more than two or three assistants simultaneously in their courses. Punkkinen (in 
this volume) reflects on a teacher’s experiences when working with the course assistants 
in our French teaching.  
 
The data collected does not cover all the course participants and only a bit more than half 
of the assistants gave feedback, but the feedback data has helped to locate at least some 
of the issues that need more attention, coordination, and guidance. The data has also 
indicated the various positive aspects of the activity that give the teachers involved even 
more motivation to continue with course assistants in their courses.  
 
Also the findings by Salo & Saarinen (2013, 120), based on their data collected from their 
course students in the University of Turku Language Centre regarding a similar activity, 
reveal similar experiences: the course students appreciate having a native speaker in the 
classroom, being able to hear different ways of speaking a language and gaining positive 
feelings when being understood by a native person. They also talk about the native 
speaker’s role in the classroom: course students find it easier to talk with the native 
person when the situation is more informal and there is no teacher student aspect 
involved (Salo & Saarinen 2013, 118‒119). Also the surroundings make a difference and 
talking outside the class room may seem a lot less stressful to some students (Salo & 
Saarinen 2013, 118‒119).  
 
From the coordinator’s point of view, some of the challenges mentioned by the 
respondents are already being worked on, e.g. by preparing written guidelines for the 
international students on how to encounter the course students and what to do in the 
classroom as a course assistant. There will also be a workshop for the assistants in 
addition to the more general assistant info-session. The workshop will focus on what is 
expected from the assistants, which kind of language learning and cross-cultural 
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communication related things they might encounter in the courses and how to deal with 
them.  
 
The data showed that the assistant’s role must be clear to both the assistants and local 
students, and the assistants must have straightforward instructions on what they should 
be doing in the courses. When the assistants are seen as fellow students and as native 
peers, making contact with them becomes easier for some of the course students. 
Assistants are not teachers and they must be supported in encountering course students 
and instructed how to react in different language learning related issues. According to the 
data, more work must be done in bringing international and local students together, 
common ground should be established, e.g. by encouraging these two student groups 
towards different kinds of out-of-classroom activities together. 
  
Starting something new is rarely without challenges. Having course assistants integrated 
into language teaching creates extra work for teachers and requires a lot of coordination 
and organizing, but it seems to give far more than it takes and has much potential. The 
great cooperation between all parties involved makes the effort worth wile and motivates 
us further. With the help of guidelines and workshop sessions for the assistants, informing 
the local students better and making the activity more transparent towards all people 
involved makes integrating the assistant activity into our teaching easier term after term. 
The Course Assistant Programme will be continued also in the future and feedback will 
be gathered in order to develop it further. It will be inspiring to see which kind of new 
turns it will take, for example, in terms of wider cooperation with the faculties in the 
future. Raising awareness and informing about the programme to a wider audience within 
our University plays a significant role in this cooperation. 
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Developing intercultural communicative competence 
together with the course assistants on French language 
courses 
Suvi Punkkinen 
 
Tässä artikkelissa käsittelen kurssiassistenttitoimintaa Helsingin yliopiston Kielikeskuksen 
ranskan kursseilla. Ranskankieliset kurssiassistentit tulivat mukaan ranskan opetukseen syksyllä 
2013 ja löysivät melko pian paikkansa ennen kaikkea ääntämis- ja keskusteluharjoitusten 
pienryhmäohjaajina. Pohdin tässä artikkelissani kurssiassistenttien tuomaa lisäarvoa etenkin 
kulttuurienvälisen viestinnän näkökulmasta nostamalla tarkemmin esiin yhden kursseistani. 
Kyseessä on kulttuurienvälistä viestintää erityisesti painottava ranskan aktivointikurssi (CEFR 
lähtötaso A2), joka sopii etenkin vaihtoon lähteville opiskelijoille. Pyysin kurssin lopuksi 
opiskelijoita täyttämään laatimani kyselylomakkeen, joiden vastauksia analysoin ja tulkitsen 
artikkelissani. Sain kyselyyni vastauksia myös muilta ranskan kursseilta, joita en itse opettanut. 
Pääpaino on opiskelijoiden kokemuksissa, mutta tuon myös esiin opettajan näkökulman. Kyselyni 
lisäksi pidin tutkimuspäiväkirjaa, johon havainnoin jokaisen opetuskerran kulkua ja ajatuksiani 
kurssiassistenttien osallistumisesta. Lisäksi keräsin kollegoideni kokemuksia 
kurssiassistenttitoiminnasta. Kurssiassistenttien kokemuksia en tässä artikkelissa käsittele. 
Kysely osoitti, että assistenttien merkitys oli tärkeä ennen kaikkea viestinnällisten taitojen 
harjoittamisessa. Kulttuurisesti merkittävää se on silloin, kun toiminta on säännöllistä. 
Kulttuuritietoisuus kehittyy etenkin luokkahuoneen ulkopuolisissa aktiviteeteissa. 
Kurssiassistenttien panosta voi hyödyntää jatkossa monella eri tavalla opiskelijoiden 
kulttuurienvälisen viestintäkompetenssin kehittämiseksi. 
 
Introduction 
In this article, I discuss the course assistant program on the French courses in the Helsinki 
University Language Center. My main purpose is to reflect on the experience from an 
intercultural point of view. I first introduce a theoretical framework for the intercultural 
dimension in foreign language teaching and briefly explain how I have applied it on my 
French courses. I then describe how the French unit has benefited from the course 
assistant program. I focus on a particular course from autumn 2014, where I had the 
opportunity to regularly cooperate with native French speakers as course assistants. I 
report on the results of a questionnaire the participants answered at the end of this 
course. Using the given theoretical framework, I describe, analyze and interpret their 
experience of the course assistant program. In order to have a deeper insight into the 
activity, I asked two French colleagues to give the same questionnaire to their students. 
Although the main focus is on the students’ experiences, the teachers’ point of view will 
be highlighted as well. My intention is to discuss how the course assistant program can 
develop the students’ intercultural competence to a greater extent. 
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Theoretical background  
In the following, I discuss the concept of intercultural competence. It has become a key 
element for successful communication in today’s world and has also influenced foreign 
language teaching over the past decades. The concept was originally discussed by Byram 
in the 90s, who claimed that in order to be successful in interaction, the interlocutor needs 
to be able to see his or her own culture from the other’s perspective, in other words 
decentre. According to Byram, intercultural competence is the ability to share an 
understanding by people of different and multiple social identities (Byram 2002, 9‒10). 
Byram (2009, 331) argues that language teachers should include objectives, materials and 
methods that help to develop the learner’s intercultural competence. Byram’s 
intercultural competence model has had a great impact on foreign language teaching 
especially in Europe (Jackson 2014, 309).  
According to Jackson (2014, 309‒310), Byram has divided his model into two parts, 
communicative and intercultural, which together form intercultural communicative 
competence. The communicative part comprises three components: linguistic, 
sociolinguistic and discourse competences. Linguistic competence refers to the ability to 
apply knowledge of the rules of the standard version of the language in order to produce 
and interpret written and spoken language. Sociolinguistic competence refers to the 
ability to give appropriate meanings to the language produced by the interlocutor. 
Discourse competence is the ability to use, discover and negotiate strategies to produce 
and interpret texts with a cultural or intercultural purpose. Practically speaking, linguistic 
competences, such as the rules of French grammar and pronunciation, are important to 
develop sociolinguistic and declarative skills. On French courses sociolinguistics elements 
are shown in the use of different registers and politeness. Discourse competences usually 
deal with speech and debating skills. In order to develop the student’s intercultural 
communicative competence, these elements need to be completed by a cultural 
dimension, which are related to knowledge, skills and attitudes that students need to 
learn (Byram 2002, 10). For Byram et al, intercultural competence includes five different 
savoirs or skills: 
(1) intercultural attitudes (savoir être) - curiosity and openness, readiness to suspend 
disbelief about other cultures and belief about one’s own 
(2) knowledge (savoirs) - of social groups and their products and practices in one’s 
own and in one’s interlocutor’s country and of the general processes of societal 
and individual interaction 
(3) skills of interpreting and relating (savoir comprendre): ability to interpret a 
document or event from another culture and relate it to one’s own 
(4) skill of discovery and interaction (savoir apprendre/faire): ability to acquire new 
knowledge of culture and cultural practices and operate skills and attitudes in real-
time communication 
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(5) critical cultural awareness (savoir s’engager): ability to critically evaluate 
perspectives, practices and products in one’s own and other cultures and countries 
(Byram et al. 2002, 12‒13).  
 
All of these savoirs, except the last one, have been included in the Common European 
Framework of Reference for Languages (Coucil of Europe, 2001), in the creation of which 
Byram’s influence was significant. According to Byram (2009, 327), when a person has all 
these savoirs to some degree, he or she can act as an intercultural speaker, who does not 
need to have the cultural competences of a native speaker. It seems that both language 
teachers and learners are to become intercultural speakers. Byram (2002, 13) states that 
since a teacher cannot possibly have all the knowledge needed, he or she should rather 
develop it together with the learners, and acquire attitudes and skills with them as well. 
The point is not to argue whether the teacher needs to be a native or a non-native-
speaker: rather, the best teacher is simply the one who can help learners see relationships 
between cultures, raise interest and curiosity to “otherness” and create cultural 
awareness, by seeing one’s culture from another perspective (Byram 2002, 10). Although 
the notion of intercultural speaker does not appear in the CEFR as such, it contains many 
references to intercultural skills, awareness and competence (Byram 2009, 326).  
Discussing the cultural dimension in the Finnish context, Larzén-Östermark (2009, 416) 
argues that language teacher education in Finland provides the future language teachers 
with general knowledge of the target culture. It includes mainly facts and some cultural 
expressions that arise from the given society. However, according to Larzén-Östermark 
(2009, 416), insufficient attention is paid to discussing social practices, customs, life style, 
or dealing with differences and similarities in values, beliefs and norms. Pyykkö (2014, 
200) argues that young language learners are probably mostly interested in popular 
culture and how values and attitudes reflect in practical culture. In the Language Center 
the learners are mostly young adults who often have some knowledge about French 
popular culture, such as films and music, but they are also interested in history, literature, 
politics and arts. They choose French for quite different reasons: most of them want to 
use it in international organizations in working life or to study in France, quite many think 
it is a beautiful language and others simply love French culture and cuisine and want to 
visit again places like Paris and Nice. However, there are not many who would know about 
practical life in France or about French values. Clerc and Ranki (2008a, 14) argue that 
Finns tend to have a stereotypical image of France as “la belle inconnue”, an unknown 
beauty. This image suffers from a “load of elegance” and has often been more a reflection 
of the Finnish mental landscape than the French reality (Clerc and Ranki 2008a, 14). They 
also point out that France has often been viewed as a culturally important country that 
many have associated with Paris (Clerc and Ranki 2008b, 257). The challenge for a 
teacher is to give a diverse enough image of the French speaking world and, as Pyykkö 
(2014, 200) puts it, discuss values and attitudes that influence the everyday life in France.  
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In 2009, as a new French teacher at the Language Center, I was eager to pay particular 
attention to the cultural dimension in my own teaching. Therefore, I interviewed a few 
colleagues and asked their students to write about the presence of the cultural dimension 
in the French classes. The students’ answers showed that cultural elements were mainly 
presented by the course book or the by teachers, whose role as specialists was important. 
The teachers appreciated the cultural dimension but did not have enough time to focus 
on it and did not necessarily know what else it could include than manners. It seemed that 
the cultural dimension could be taught by giving “small bits” here and there. The students’ 
answers showed a desire for authenticity, diverse activities and more information about 
other French speaking countries.  
 
Taking steps towards intercultural encounters 
It has been both challenging and rewarding to find ways of developing intercultural 
communication skills in the classroom context. Byram’s theoretical framework is a 
prescriptive model and has given useful guidelines, which I have applied flexibly. It seems 
to me that some skills proposed in Byram’s model, such as attitudes and knowledge, are 
easier to develop in the classroom. It is enjoyable to acquire new information together 
with the students. Since the French culture and language are embedded with clichés and 
stereotypes, I have found it useful to deal with them explicitly, with humor. This helps to 
widen one’s cultural awareness and see how values, attitudes and prejudices affect one’s 
perceptions (Pyykkö 2014, 202). We have also discussed the image Finns tend to have of 
France and compared it to what being French means to the French themselves. It has not 
been possible to acquire skills of discovery and interaction in real-time communication 
proposed in Byram’s model. However, the best way to introduce the learners to 
intercultural communication is to create them a direct contact with foreigners (Maga & 
Pinto 6, 2014).  
When the course assistant program began at the Language Center in autumn 2013, I 
immediately wanted to experiment with it (see Sulonen in this volume). There were many 
reasons why I was interested in it, but above all I felt it would provide the much needed 
intercultural encounters. I hoped it would also give me the opportunity to take the role of 
mediator and facilitator who provides the platform and topics. Pyykkö (2014, 201) states 
that authenticity answers the needs of the learners whose aim is study the language and 
culture for real-life situations. As I mentioned above, many of my students aim to stay in 
France or in another French speaking country. I felt they especially would benefit from 
this kind of authenticity. Finally, we should consider cultures as dynamic phenomena 
reflecting their own time (Yli-Renko 1994, 17). The course assistants share a similar life 
situation and belong to the same age group with the students. In this sense, bringing 
Erasmus students to the classroom context would bring fresh cultural knowledge both to 
the students and the teacher.  
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Together with a few colleagues we expressed our desire to participate in the course 
assistant program. We asked a few available Erasmus students to join our discussion 
groups and lead pronunciation workshops in small groups. These workshops soon 
became popular among the students, and the teachers felt encouraged to continue with 
them. In spring 2014, I wanted to see how regular assistance would work in my classroom 
context. Therefore, I asked two French speaking Erasmus-students to join one French 
course (Activate Your French, A2 CEFR). Most of the students were Finns from different 
faculties, a few were exchange students. The assistants were law students. At the end of 
the course, the students answered a general feedback questionnaire (see Sulonen in this 
volume). The answers showed that the assistants’ help was useful in discussions but that 
they could have helped more in developing writing skills. From the cultural point of view, 
most of the students felt they had received interesting new information. It seemed to me, 
though, that there had not been enough interaction and sharing. Some students hoped for 
more out-of-classroom activities and meetings in small groups with the assistants. They 
felt this could have developed their intercultural skills.  
The feedback pushed me to improve the contents and the methods of the same course. In 
autumn 2014, I held the French activation course again, now with more experience. This 
time, I worked on more versatile ways to benefit from the course assistant program. In 
the next section I describe the course and its contents. 
 
Description of the course  
The course is called “Activate Your French” (CEFR A2), and it is a blended-learning course 
where out-of-classroom activities increase during the second term. It is targeted to all 
university students, especially those who aim to improve their oral skills and study in a 
French-speaking country as exchange students. The purpose is to provide the students 
with skills to discuss general topics and share their opinions, as well as to enlarge their 
cultural awareness.  
Altogether 17 students participated in the course, one of whom was an exchange student 
from Russia. The teaching language was French. Three French Erasmus students 
participated in this course as assistants in autumn 2014, two of them regularly, one more 
sporadically. I chose them according to their timetables. As the course is targeted to 
students of all faculties, I had no preferences as to their field of study. The course 
assistants studied different areas: pharmacy, forestry and French language and education.  
The topics varied from general to more culture specific. This autumn, the program was 
divided into two parts. In the first part, the topics dealt with oneself and one’s general 
interest, studying and the French educational system, art (music, literature, film and arts), 
discussing French values and the French-speaking world as well as the varieties of French 
language. We also dealt with cultural stereotypes, prejudices and racism and the question 
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of identity. In the second part, we focused on current issues in contemporary France, such 
as news and the press, and social phenomena such as happiness, politeness and family 
education. The last meeting was a Christmas party where different Christmas traditions 
were shared. 
The classroom work included discussions and debating in pairs and small groups, 
listening comprehension exercises, presentations, a poster exhibition and small speeches. 
In addition to regular participation in conversations, the course assistants helped with all 
the above-mentioned tasks. When a new topic was introduced, the assistants made short 
interventions where they shared their own views. Like the students, they presented their 
hometowns, studies and favorite artists. I often asked the students to take notes of the 
assistants’ presentations. The assistants also led the pronunciation workshops at the 
beginning of the course. There were a few written tasks where Moodle was used as a 
virtual platform. In one exercise the students were to present their favorite places in 
Helsinki to the newly arrived course assistants. The two out-of-classroom activities 
included interaction with the course assistants: 1) watching a French speaking film and 
discussing it on Moodle together with the assistants, and 2) contacting and interviewing 
a French speaking Erasmus student in Finland. Some met with the course assistants; 
others contacted other French-speaking Erasmus students at the University of Helsinki.  
 
The questionnaire data 
In my study, I decided to embrace Sercu’s (2010, 19) view that all communication in a 
foreign language is intercultural. As discussed above, intercultural communicative 
competence includes both communicative and intercultural skills. Therefore, my 
questionnaire included questions that were related both to the communicative and the 
intercultural components in Byram’s model.  
The participants answered the questionnaire at the end of my course. It contained five 
open-ended questions. The return rate was 100%: I received answers from all the 17 
students, 16 in Finnish and one in English. An additional source of data was my research 
diary in which I expressed my thoughts rather freely and wrote down observations after 
each lesson. All the data was collected in autumn 2014. In the following, I analyze and 
interpret my students’ answers and compare them with my own observations.  
I first asked if my students had been in contact with a French speaking person before. Nine 
of them answered yes, but for a few of them communication had been very basic: the 
conversation had easily turned into English or it had occurred such a long time ago, for 
example during a trip to France. In light of the answers, the course assistants’ 
participation seemed relevant: it filled a gap on both linguistic and cultural level. 
My second question dealt with how the students’ communication worked with the 
assistants and whether they were able to see progress during the course. For most of the 
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participants, the interaction went well and became easier as the course went on, although 
they stated that the beginning had been very challenging. Some students felt they had to 
concentrate extremely hard to understand at least something of the native speakers’ 
speech; others expressed the difficulty in finding the right words or ways to react quickly 
enough to their questions. This relates to my own observations I had written down after 
the pronunciation clinic (originally in Finnish, translation into English below): 
Veera sanoi että jutteleminen ranskaksi tuli täytenä shokkina kun ei löytänyt sanoja 
eikä tiennyt miten kysyä jotain ranskaksi. Oli kuulemma iso kynnys. Mariaa 
mietitytti pitääkö heitä teititellä vai saako sinutella. Hänen mielestään kynnys 
puhua on suuri koska he eivät opi puhumaan koulussa.   
Veera said she first felt it was a shock for her to meet the assistant and to realize she 
couldn’t find any words. Maria said it was difficult to communicate freely with the 
assistants, because they hadn’t learned to speak at school. They also wondered whether 
they should use “vous” or “tu” when they speak with the assistants.  
 
The student who had experienced the awkward start felt thankful in the end that she had 
been able to practice communication in a secure environment, “where it sometimes went 
better, other times not”. On the whole, in most answers, progress was mentioned and that, 
despite the challenges, interaction with the assistants had been a rewarding experience. 
One student felt that “it went better when we met twice a week but during the second part 
it was more difficult because the classes were only once a week”. The difference between 
the formal and informal you did not bother them in the end. However, I noticed on Moodle 
that some of them still used “vous” when they wrote to the assistants. The assistant in 
question patiently explained she hoped they could use “tu”, since she did not want them 
to think she was their professor. Communicating with the assistants was particularly 
difficult for one student who had realized how hard it was for him to understand authentic 
speech. According to him, the situation did not get any better as the course went on. As I 
later discussed with him, he explained:  
Muutaman minuutin täysillä keskittymisen jälkeen menetin energiani. 
Luulen, että minun kohdallani prosessi on pidempi ja hitaampi…olisin 
tarvinnut pidemmän altistumisajan siihen. 
After a few minutes of full concentration, I lost my energy. For me the process 
is long and slow and I would have needed more time to get used to it. 
 
He had noticed that he lacked the simple and everyday words and expressions needed in 
spoken French. This caused him frustration and unfortunately hindered him from 
benefiting culturally from the presence of the assistants. Despite his difficulties, he 
supported the idea of the course assistant program in the future.  
Despite the difficulties the students experienced, the assistants’ kindness and helpful 
attitude was mentioned in quite a few answers. Since using another language is like 
learning a new identity, the feedback needs to be constructive (Lintunen 2014, 184). The 
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students found that the assistants were interested in them and their culture. In general, it 
seemed that a level of mutual understanding was found and that the assistants did not 
concentrate on the students’ mistakes. In this way, the discussions helped developing 
intercultural competence as well.  
My third question asked the students whether they had learned something culturally new 
from the assistants and invited them to give examples. Since all the assistants came from 
different parts of France (Pauline from near the Switzerland border; Jeanne, half Belgian, 
from Montpellier; and Noëline from Brittany), the regional differences arose in many of 
the responses. Different life styles in different parts of France and different varieties of 
the French language were mentioned by the assistants, and this reflected in the answers, 
too. According to one student, it was good because cultural generalizations and 
presumptions were avoided. In my own diary, I made the same observation and felt it was 
good that Paris, visited by so many students, did not get so much attention this time. 
France is diverse and the assistants brought this diversity to our course.  
Other cultural discoveries were related to studying in France, to societal factors like 
customs and manners, especially what is polite in different sociocultural contexts (for 
example in the student-teacher relationship). Some students had enjoyed hearing more 
personal experiences and stories. This might be related to the out-of-classroom meetings 
and discussions on Moodle. My students seem to have discussed relevant issues that dealt 
with different ways of living the everyday life. Interestingly, one student noticed that it 
was interesting to realize how the assistants perceived us Finns and our way of life. She 
had been able to view her culture with the other’s eyes. 
Next, I asked the students in which activities the course assistants’ help was particularly 
helpful. For most of the participants, the assistants helped in many different ways, in oral 
as well as in writing tasks. In most answers, it was found good that they participated 
actively in discussions and helped in pronouncing or in finding words. Their contribution 
in helping to write small texts in French or prepare presentations and talks were 
appreciated. The responses relate to Byram’s linguistic competences. Some mentioned it 
was good to get positive feedback and constructive comments about their writing skills 
on Moodle and learn to communicate with them by writing. One student found it helpful 
that the course assistants explained articles or videos shown during the lessons about the 
French society. Another student noticed that the assistants were, in fact, able to explain 
some articles and expressions better than the teacher since they knew the cultural 
conventions. I myself realized how helpful their assistance was in this particular area. 
During the course, I noticed that the assistants had their own (cultural) views on the 
material that I used. I became more aware of how they perceive things and learned to be 
careful about choosing relevant material. In my research diary I wrote about a listening 
comprehension video exercise on French politeness: 
Kun seurasin kurssiassistentin reaktioita, tajusin vasta lopussa että olin 
valinnut turhan yläluokkaisen pariisittaren kertomaan kohteliaisuudesta. 
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Tuli ehkä vähän nolo olo. Mutta tuskin opiskelijat tajusivat liian tarkkaan 
sitä eroa, ehkä saattoivat tykätä, mistä tietää? 
As I observed my course assistant’s reactions, I realized I had chosen a too 
upper-class Parisian lady to tell about French politeness. I felt a bit 
embarrassed. But maybe the students did not notice it; they might even have 
liked the clip, who knows? 
 
On the whole, it seems that the course assistants’ contribution was important in 
developing linguistic, sociolinguistic and declarative competence. As for the intercultural 
components, the students developed their skills of knowledge of different social groups 
as well as skills of relating and discovery.  
As for the last question, the students were to express how meaningful they found the 
course assistants’ participation from the intercultural point of view. All the responses 
showed it had been a useful and motivating learning process, for different reasons. Some 
mentioned that it helped in developing practical language skills; especially hearing native 
French and talking to native speakers. One student said that for her the communication 
was real, since the assistants did not speak Finnish and unlike the teacher, were not 
familiar with typical mistakes the students make. Others enjoyed hearing issues related 
to culture directly from native speakers and not via books. Interestingly, a few students 
noticed that it had been a cultural learning process for both sides. For others it was just 
refreshing to meet people of their own age from Europe. We were indeed privileged to 
have course assistants that showed intercultural skills by expressing curiosity and 
openness and readiness to learn from us. As newcomers, they asked many questions that 
made us all reflect upon things that are usually taken for granted. It was especially 
interesting when the second period started and the Finnish “kaamos” (darkness) began. I 
wrote in my diary: 
Tänään aiheena oli onnellisuus ja sen kulttuurinen ulottuvuus. 
Kurssiassistentit selittivät mitä sana ”râleur” (marisija) tarkoittaa ja 
miten ranskalaiset suhtautuvat valittamiseen. He kysyivät meiltä miten 
ihmeessä totumme pimeyteen ja silti jaksamme toimia jokapäiväisessä 
elämässämme. Aloimme kaikki kertoa heille selviytymisvinkkejä, kuten: 
”Pitää juoda paljon kahvia, syödä vitamiineja ja nukkua. 
Today we discussed happiness and its cultural dimension. The assistants 
explained why French are considered as “râleurs”. Then they asked us how on 
earth we get used to the darkness and still function in our everyday life. The 
students started to give them hints to survive, like: “Il faut boire beaucoup de 
café et bien dormir, il faut prendre des vitamines.  
 
On the whole, it seems to me though that the students revealed less in the questionnaire 
than they had experienced. As I went through the reports on their interviews with the 
assistants and other Erasmus students, I realized my students had enjoyed them a lot and 
also got to know each other better. Meeting with the assistants outside the classroom had 
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triggered an interest to learn more from them. One student wrote that she had possibly 
made a new friend whom she could meet again after the course; some others expressed 
the same orally at the end of the course.  
 
Feedback from other French courses  
Course assistants were used in several French courses from beginners’ to advanced levels 
(French for beginners 2, French Continuation Course 1, French for Commercial and 
Professional Skills). In this section, I briefly report on the feedback I received from these 
French courses. The assistants’ participation varied from regular to more occasional 
visits. I received responses from two French colleagues and their students. When the 
work of the course assistant is regular, the assistant’s personality plays an important role.  
One colleague shared her experience of having a course assistant who participated 
regularly in her French course (French for Commercial and Professional Skills, CEFR B1). 
Almost every participant had been in touch with native French speakers earlier. As the 
level was higher, the assistant’s help was useful in dealing with specific professional 
vocabulary and the use of language in formal letters, which relates to sociolinguistic skills 
in Byram’s model. The students learned about the French working culture. At the end of 
the course, the teacher stated that, despite the assistant’s diligent work, his introvert and 
reserved character was a disappointment and did not meet her expectations of bringing 
more “life” to the classroom. In a way, the assistant made her question the stereotype of a 
typical French person and consider whether individual personality differences are larger 
than the cultural ones. In her opinion, out-of-classroom activities could have been more 
fruitful than classroom work, which seemed to block free communication. In her course, 
cultural differences didn’t arise much. One can ask why they should arise, as not all 
differences are cultural. Meeting another person is usually an encounter with an 
individual rather than the (national) culture. The challenge for the teacher is to know how 
to get the best out of different personalities in order to create intercultural learning. My 
colleague also came to the conclusion that two assistants could have worked better as a 
team in the classroom. 
As for lower level courses, the assistants participated a few times in specific tasks. The 
student answers clearly show that the pronunciation workshops led by the assistants 
were very much appreciated. French pronunciation has been often taught implicitly, and 
due to busy schedules it has not always received enough attention in our context. It is, 
however, a very important part of communication, and good pronunciation is essential. 
Sometimes a person’s foreign language skills are evaluated only on the basis of 
pronunciation, and it can even promote false images on the hearer (Lintunen 2014, 167). 
Many students consider French pronunciation difficult, and therefore the pronunciation 
workshops have answered a real need. We need to continue implementing them regularly 
in our classroom teaching. It seems that the best way is to let the assistants work together 
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with students without the teacher. In many answers the students expressed joy and a 
sense of assurance that they as beginners could communicate simple things with a native 
speaker. One student wrote that “it lowers the threshold when we can start 
communicating immediately”. Talking in small groups with the assistants (without the 
teacher) was a rewarding experience. Culturally speaking, for many, the visit brought a 
“fresh breeze” to the lessons. However, a few students expressed a desire to meet the 
assistants more often and some didn’t get much out of the program due to the small 
number of visits. One student stated that the purpose of the assistant’s visit remained 
unclear, whereas another student thought this kind of activity should happen outside the 
classroom context. This is valuable feedback for us teachers for the future use of the 
course assistant program. The needs and areas of interest can vary a lot according to the 
level of the course.  
 
Conclusions 
In this article I have discussed the students’ experiences of the course assistant program 
in French language courses. Reflecting on the results, it is apparent that the assistants can 
contribute a lot in developing the students’ intercultural communicative competence. The 
communicative competences ‒ linguistic, sociolinguistic and declarative ‒ develop best 
when assistance is regular. We as teachers need to create a secure atmosphere where we 
can encourage students to try and try again to establish real communication with native 
speakers. It is rewarding to see how students find ways of creating mutual understanding. 
As for the intercultural components, the assistants’ participation in classroom develops 
skills of relating and discovering especially when curiosity and openness are shown on 
both sides. Skills of interaction and attitudes develop best in an out-of-classroom and 
more informal context. The course assistant brings many new ideas to the classroom and 
creates a new kind of learning environment, which is somewhere between formal and 
informal. Not only students, but the teacher can develop new competences: he or she can 
more easily adopt a role of a mediator or an intercultural speaker who facilitates 
intercultural communication. Both critical cultural awareness and self-awareness grow 
when students, assistants and teachers can ask why-questions and get answers to them. 
In this learning context nobody is omniscient. New knowledge is born by sharing. 
Furthermore, in the globalizing world where cultural frontiers seem to disappear, it was 
refreshing to discover different customs and ways of life, even different values. Finally, 
we must remember that developing one’s intercultural competence is a long and often 
implicit learning process. A person’s identity cannot just be refined to his national or 
regional culture, and it takes much more than a French course to discover the other’s real 
identity. However, the classroom context can become a starting point for a deeper contact 
between European students that have not always found ways to meet each other.  
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Kielenhuollon opetus ja itsenäiseen kielenhuoltoon 
ohjaaminen osana tieteellistä kirjoittamista 
Jepa Piirainen 
 
The focus of this article is the teaching of academic writing and the role of language planning. 
Academic writing is an important part of academic study and also a compulsory course in every 
degree. Both students and teachers consider most of the content discussed in the teaching of 
academic writing to be undeniably important. However, language planning appears to be the most 
ambivalent subject. Some students would like to practice it more, but others think it is quite 
unnecessary. Moreover, the attitudes of academic writing teachers towards language planning are 
contradictory. Some teachers consider it an important part of education, while others see it as a 
waste of scarce resources. Between the two attitudinal extremes is variety of attitudes that I aimed 
to examine more closely. I researched the subject in 2014, interviewing five academic writing 
teachers for their views on language planning and its teaching. 
In this article, I present the main results of my thesis, particularly from the 
perspective of the guiding of learning. I first present a common definition of language planning, 
followed by teachers' views on it. After that, I consider the teaching of language planning in 
general and further analyze the ideas of the interviewees on the role of language planning in 
academic writing. In particular, I deal with student guidance in the learning of language planning. 
Finally, I consider more meaningful ways of learning language planning. In addition to practices 
mentioned by the interviewees, I suggest some practices based on my experience of increasing 
student interest in language planning. 
 
 
Johdanto 
 
Tieteellinen kirjoittaminen on tärkeä osa akateemista opiskelua, ja jokainen opiskelija 
harjaantuu siihen opintojensa aikana. Osittain tämä tapahtuu vaivihkaa sosiaalistumalla, 
mutta tieteellistä kirjoittamista opiskellaan myös tietoisesti, omana opintojaksonaan. 
Opiskelijat ovat usein huolissaan siitä, kuinka sisäistää tekstin tieteellisyyden 
vaatimukset. Erityisesti viittaustekniikka kiinnostaa monia. Myös kirjoittamisprosessista 
puhuminen ja erilaiset kirjoitusharjoitukset saavat yleensä hyvän vastaanoton. Eniten 
mielipiteitä sen sijaan tuntuu jakavan kielenhuollon käsittely. Osa opiskelijoista kaipaisi 
sitä enemmän kuin sitä koskaan ehditään opetuksessa ottaa esille, osan mielestä se taas 
on aivan turhaa vanhan toistoa.  
 
Kielenhuolto vaikuttaa olevan jossain määrin ristiriitainen teema myös tieteellisen 
kirjoittamisen opettajille. Tutkintovaatimukset ja kurssikuvaukset eivät kovinkaan 
tarkoin ohjaa sitä, miten ja minkä verran kielenhuoltoa tulisi käsitellä. Tästä syystä 
kielenhuollon (kuten opetuksen muidenkin osa-alueiden) osuus, sisällöt ja toteutustavat 
ovat täysin opettajan harkinnan ja arvotusten varassa. Opetusurani aikana minua itseäni 
on alkanut yhä enemmän kiinnostaa se, millainen asema kielenhuollolla on tieteellisessä 
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kirjoittamisessa. Ryhdyin selvittämään asiaa ainedidaktiikan syventävien opintojen 
tutkielmassani (Piirainen, 2014) haastattelemalla viittä tieteellisen kirjoittamisen 
opettajaa. Kysyin heidän määritelmiään kielenhuollosta ja näkemyksiään siitä, mitkä 
kielenhuollon sisällöt ovat tärkeitä tieteellisen kirjoittamisen opetuksessa. Selvitin myös, 
minkä verran painoarvoa kielenhuolto saa ja miten sen opetus toteutetaan. Tarkastelin 
myös sitä, miten opettajat perustelivat näkemyksiään. Tavoitteenani oli siis selvittää, 
miten kielenhuoltoa opetetaan ja mitä siitä ajatellaan. (Ks. myös Piirainen 2015.) 
 
Opettajien näkemykset kielenhuollosta ja perustelut sen asemasta opetuksessa 
poikkesivat toisistaan jonkin verran, mutta yhteistä tuntui olevan juuri sen pohtiminen, 
mikä olisi mielekäs tapa opettaa kielenhuoltoa. Moni mainitsi, että vaikka opiskelijoiden 
tulisi osata kielenhuollon perusasiat jo aloittaessaan opiskelut, näin ei kuitenkaan aina 
ole. Tasoerot opiskelijoiden taidoissa ovat suuret, mikä nähtiin haasteena.  
 
Tässä artikkelissani esitän tutkielmani keskeisiä tuloksia erityisesti oppimisen 
ohjaamisen näkökulmasta. Esittelen ensin yleisen kielenhuollon määritelmän ja 
haastattelemieni opettajien näkemyksiä kielenhuollosta. Sitten käsittelen kielenhuollon 
opettamista yleisesti ja erittelen tarkemmin haastateltavieni käsityksiä siitä, millainen 
rooli kielenhuollolla on tieteellisessä kirjoittamisessa ja miksi. Erityisesti paneudun 
siihen, miten opettaja voi ohjata opiskelijoita kielenhuollon oppimisessa. Lopuksi pohdin, 
olisiko kielenhuollon opetukseen löydettävissä uusia mielekkäämpiä ohjauksen tapoja.  
  
 
Kielenhuollon määritelmä 
 
Kielenhuolto on tapana jakaa kolmeen osa-alueeseen sillä perusteella, mikä on 
kielenhuollon kohteena. Kotimaisten kielten keskus (Kotus) on suomen kieltä huoltava 
viranomaistaho, ja sen verkkosivuilla kielenhuolto määritellään näin (Mitä kielenhuolto 
on? 2013):  
 
1) Kielen rakenteiden huollossa kohteena ovat kirja- ja yleiskielen rakenteet, sanasto 
ja nimistö. Tällaisen kielenhuollon työvälineinä nähdään kielenhuollon 
tiedotuslehdet, oppaat, ohjailevat artikkelit, sanakirjat ja luennot.  
2) Tekstinhuollossa tarkastelun kohteena on yksittäisten tekstitilanteiden 
kielenkäyttö. Tavoitteena on parantaa tekstejä niin, että ne toimisivat 
mahdollisimman hyvin omissa konteksteissaan. Tekstinhuollon työmuotoja ovat 
muun muassa koulutus, kielikonsultointi ja tekstintarkistus. 
3) Kielen aseman huollosta puhutaan, kun tutkitaan ja seurataan kielen kehitystä ja 
kielen tehtäviä yhteiskunnassa. Kielipoliittisilla kannanotoilla pyritään 
vaikuttamaan kieliyhteisön asenteisiin ja tukemaan oman kielen 
mahdollisimman laajaa käyttöä.  
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Kun kysyin haastateltaviltani, miten he määrittelevät kielenhuollon, neljä viidestä 
mainitsi tekstinhuollon sekä kielen rakenteiden huoltoon kuuluvan normatiivisen 
kielenhuollon.  
 
Määrittelen itte kielenhuollon niin, että siinä on tietyt perusnormit, kuten oikein- 
kirjotusasiat ja pilkutussäännöt, mutta toisaalta tekstin sujuvuuteen liittyvät 
asiat, jotka on sit vähän laajempii. (H1) 
 
Haastateltava (H1) toteaa, että tämä on hänen oma määritelmänsä, mutta monista 
vastauksista kävi myös ilmi, että vaikka opettajat itse määrittelevät kielenhuollon melko 
laajasti, he usein käyttävät sanaa suppeammassa merkityksessä puhuessaan 
opiskelijoille. 
 
Et kyl mä niinku tiedän tavallaan, et se on hirveen laaja käsite, mut sit käytän-  
nössä mä puhun siitä eri tasolla, vaan sen ehkä yhden kolmasosan tasolla siellä 
ehkä opiskelijoiden kanssa. (H2) 
 
Haastateltava (H2) on aiemmin haastattelussa maininnut kaikki virallisen määritelmän 
kolme aspektia, mutta todennut kielenhuollon tarkoittavan opetuksessa lähinnä normien 
käsittelyä. Siihen hän nähdäkseni viittaa myös tässä ilmauksella yhden kolmasosan tasolla. 
Myös haastateltava (H3) rajaa kielenhuollon tarkoittamaan kielen normien käsittelyä 
nimenomaan opiskelijoiden kanssa puhuessaan. 
 
Jos mä sanon, että käsitellään kielenhuoltoa, niin mä tarkotan sillä sillon, tota  
yleiskielen normien, normituksen piirissä olevia tiettyjä ilmiöitä, ja sieltä niit- 
ten ikään kuin niitten tavallaan sen tyyppisten normien käymistä. (H3) 
 
Vaikka kaikki haastateltavat eivät käytäkään sanaa normi, sana kielenhuolto selvästi 
rinnastetaan kielen normatiivisiin seikkoihin. 
 
Kielenhuoltona mä pitäisin niinkun aika lailla sitä niin kun teknistä pintaa, siis  
siinä mielessä tekstistä, että katotaan pilkkuja ja yhdyssanoja ja niinku aika pie- 
niä yksiköitä kuitenki. Et sitte puhusin ehkä niinku tekstinhuollosta sit siinä 
kohtaa, kun aletaan kattomaan niinku rakennetta, ja siirrytään vähän semmosiin  
niinku asioihin, jotka ei oo ehkä niinku oikein tai väärin. (H4) 
 
Haastateltava (H4) viittaa kielenhuoltona oikein tai väärin -asioihin, ja tätä ilmaisua 
käyttää myös toinen haastateltava (H5), vaikkakin hieman toisessa yhteydessä.  
 
Haastateltavien antamat määritelmät kielenhuollolle osoittavat, että vaikka kielenhuolto 
on melko laaja käsite, siitä puhuttaessa tarkoitetaan erityisesti opetuksessa 
pääasiallisesti kielen rakenteisiin ja oikeakielisyysnormeihin liittyviä seikkoja. Kun 
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verrataan haastateltavien kielenhuollon määritelmiä Kotuksen viralliseen määritelmään, 
voidaan sanoa, että kaikkien haastateltavien määritelmissä on jotakin kielen järjestelmän 
ja rakenteen kategoriaan kuuluvaa. Sitä voitaisiin nimittää myös vaikkapa 
oikeakielisyydeksi, ja sen alaan kuuluvat normit, sovitut konventiot ja epäkielellisten 
elementtien (esim. väärien rektioiden tai svetisismien) karsiminen. Myöhemmin 
haastattelussa opettajat mainitsevat opetettaviksi sisällöiksi muun muassa välimerkkien, 
lyhenteiden ja lauseenvastikkeiden käytön sekä raskaiden virkerakenteiden välttämisen. 
 
Toisaalta aineistostani löytyy myös hieman päinvastainen esimerkki siitä, miten yksi 
kielenhuollon osa-alueista, tekstinhuolto, otettiin terminä käyttöön kuvaamaan kaikkea 
kielenhuoltoa. Tämä oli erään haastateltavan yhdessä kollegoidensa kanssa tekemä 
päätös, jolla haluttiin tuoda näkyviin, että äidinkielen opetus on muutakin kuin sitä 
perinteisimmin nähtyä normatiivista kielenhuoltoa. 
 
Kollegiaalisesti sovittiin, joo, et puhutaan tekstinhuollosta mieluummin, niin se 
tuo myös niin kun tavallaan näkyviin paremmin niille muille opettajille sitä, et 
kyse ei oo niin ku vaan oikeesti pilkun paikoista. (H4) 
 
Tämä esimerkki poikkeaa edellisistä myös siten, että käytetty termi on valittu tietoisesti 
myös osoittamaan muiden aineiden kuin äidinkielen opettajille, että 
äidinkielenopetuksella on korkeakouluopiskelijoille muutakin annettavaa kuin 
pilkunviilausta.  
 
Uskoakseni myös yleiskielessä on varsin tavallista, että kielenhuolto nähdään lähinnä 
tämän yhden aspektin kautta. Useimmille ihmisille kielenhuolto tarkoittaa juuri 
oikeakielisyyttä, kielen sääntöjenmukaisuutta. Jatkossa tarkoitan kielenhuollolla tässä 
artikkelissa juuri tätä, mutta otan kuitenkin huomioon myös tekstin sujuvuuden 
näkökulman. 
 
 
Kielenhuollon opettaminen osana äidinkielen ja kirjoittamisen opetusta 
 
Yksi syy siihen, miksi kielenhuollon opettaminen koetaan usein hankalaksi, on se että 
kielenhuolto nähdään puisevana aiheena. Kielenhuoltoa osana äidinkielen ja 
kirjoittamisen opetusta ei tietääkseni ole erityisesti tutkittu, mutta melko lähelle 
kielenhuollon sisältöä kuitenkin osuvat kielioppi ja kielentuntemus, joita Sarmavuori 
(2011, 210) pitää keskenään synonyymeinä. Sarmavuori (2011, 211) on tutkinut kieltä 
äidinkielen opetustieteen tutkimuskohteena, ja hänen mukaansa kielioppi on vähiten 
mieluisa osa-alue, kun kysytään oppilailta äidinkielen ja kirjallisuuden osa-alueiden 
mielekkyyttä. Koska kielenhuoltokin osittain pohjautuu kieliopillisiin asioihin, voidaan 
Sarmavuoren huomioita pitää hyödyllisinä myös kielenhuoltoa ajateltaessa. Hankaliksi 
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koettuina asioina hän luettelee esimerkiksi vieraskieliset termit, abstraktit käsitteet, 
irralliset esimerkit, luettelot ja pelkistetyt säännöt (Sarmavuori 2011, 211). 
 
Vaikka nämä mielekkyyden mittaukset onkin tehty peruskouluopetuksessa, osa 
luetelluista seikoista varmasti kuvaa myös korkeakouluopiskelijoiden suhtautumista 
kielen normeihin. Vieraskielisiä termejä tai abstrakteja käsitteitä korkeakouluopiskelijat 
tuskin niin vieroksuvat, mutta ainakin irralliset esimerkit ja ulkoa opeteltavat luettelot 
lienevät monista varsin epäkiinnostavia. Jos opetuksessa käytetyt tekstit ja lause-
esimerkit eivät liity opiskelijan oman alan kieleen, ne tuntuvat varmasti irrallisilta, 
eivätkä niiden tarjoamat opit kenties siirry kovin tehokkaasti opiskelijan omaan 
kielenkäyttöön. 
 
Vaikka kielenhuolto pohjautuukin kieliopillisiin ilmiöihin vain osittain, yksi sen kantama 
painolasti liittyy juuri siihen, että kielenhuolto saatetaan mieltää kieliopin synonyymiksi. 
Näin ajateltuna kielenhuolto on aina vain ”sen saman vanhan toistoa”, koska kielioppia 
opiskellaan jo alakoulusta lähtien. Korkeakouluopiskelijallekin sana kielenhuolto tuo 
ensimmäisenä mieleen kieliopin ja oikeakielisyysnormit. Jos opettaja kysyy, millaisia 
kielenhuollon asioita opiskelijat haluaisivat kerrata, vastaukset ovat melko yksipuolisia. 
 
Niin, ne [opiskelijat] saattaa sanoa, että pilkkusäännöt kannattais kerrata, ja sit 
se on vaan sellanen yleisnimi sille, että monentyyppistä pitäis. Et niil ei 
välttämättä niinku oo käsitystä siitä, et mikä se kertaamisen kohde on. (H3) 
 
Haastateltava (H3) nostaa esiin sen itsellenikin tutun seikan, että opiskelijoiden usein 
mainitsema toive ”pilkkusäännöt kannattais kerrata”, kertoo itse asiassa vain siitä, mitä 
opiskelijat pitävät kielenhuoltona. Opiskelijat eivät aina tiedä, mitä eivät osaa, eivät 
myöskään sitä, mikä kaikki voidaan katsoa kielenhuollon alaan kuuluvaksi. Pilkut ovat 
usein se ensimmäisenä mieleen juolahtava esimerkki, joka on tuttu ja turvallinen 
aiempien kouluasteiden äidinkielenopetuksesta. 
 
Vaikka normatiivisten kieliseikkojen (joista osa siis perustuu kielioppiin) opetuksen 
tehokkuudesta ei ole suoranaista tutkimusnäyttöä, kokemus kuitenkin on osoittanut, että 
jonkinlaista kielenhuollon opetusta tai ohjausta tarvitaan. Haastattelemani opettajat 
olivat yksimielisiä siitä, että kielenhuolto on joillekin opiskelijoille todella hankalaa. Myös 
esimerkiksi Mickwitz (2013, 97) on todennut, että tieteellisen kirjoittamisen opettajat 
korjaavat opiskelijoiden teksteistä samoja virheitä kerta toisensa jälkeen. Vaikka näitä 
tavallisimpia ongelmakohtia käsitellään opetuksessa, samantyyppiset virheet toistuvat 
myös opinnäytetöiden kypsyysnäytteissä. Jotain pitäisi siis ehkä tehdä toisin, jotta 
opettajan roolina ei olisi vain kielentarkastajana toimiminen, vaan enemmänkin 
kielenkäytön oppimisen ohjaajana oleminen.  
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Miten opiskelijat suhtautuvat kielenhuoltoon osana tieteellisen kirjoittamisen 
opetusta? 
 
Haastateltavani kuvasivat kielenhuollon asemaa opetuksessa usein juuri sen 
mielekkyyden kautta. Jotkut esittivät kirjoittamisen ja kielen yleensäkin olevan 
opiskelijoiden mielestä jossain määrin epäkiinnostavaa. 
 
No jotenki must tuntuu, että tuolla kaiken kaikkiaan se suhtautuminen niinku 
tähän kirjottamiseen ja kieleen niin on ehkä aika semmonen pragmaattinen 
jollain tavalla. Et kun ihmiset ei oo, valtaosa ainakaan opiskelijoista ei oo, 
mitenkää itsestään selvästi hirveen innostunu siitä aiheesta. Et se pitää pystyä 
aina jotenki näyttämään sitä kautta, et mitä hyötyä siitä on. (H5) 
 
Haastateltavani (H5) näkee asian niin, että kielen ja kirjoittamisen hyötyä ja arvoa täytyy 
todistella. Kyseinen haastateltava opettaa pääosin teknisen alan opiskelijoita, mikä 
selittänee asiaa osittain. Tulevat insinöörit eivät usein näe kirjoittamista kovin oleellisena 
osana työtään. Esimerkiksi humanististen tai käyttäytymistieteellisten alojen opiskelijat 
sen sijaan suhtautuvat kokemukseni ja kurssipalautteidenkin mukaan positiivisemmin 
kieleen ja kirjoittamiseen. Heillä kirjoittaminen on varsin iso osa opintoja. 
 
Vaikka joidenkin opiskelijoiden suhtautuminen kieleen ja kirjoittamiseen olisi toisia 
myönteisempää, eivät opettajat oman työnsäkään mielekkyyden vuoksi aina halua 
kerrata sellaisia kielenhuoltoon liittyviä seikkoja, jotka opiskelijoiden pitäisi jo osata.  
 
Et kyl mun mielest tietyllä tavalla, tai meille sanotaanki koko ajan sillä tavalla, et 
yliopisto ei voi lähtee paikkaamaan niinku lukion puutteita, et niinku oletetaan, 
että ne asiat on hallussa sillon, kun tullaan, ja sit vaan tavallaan, jos havaitaan, et 
ne ei oo, niin sit lähetään tekemään jotain. Mut et mä en lähe pitämään luentoo 
kielenhuollon asioista, jotka periaattees ois pitäny käydä jo lukiossa. (H5) 
 
Haastateltava (H5) katsoo, ettei voida lähteä siitä, että yliopistossa paikattaisiin lukion 
puutteita, ja esittää tämän myös kollegiaalisena totuutena. Toinen opettaja näkee asian 
niin, että myös opiskelijoille itselleen voi sen ääneen todeta, että tiettyjen perusasioiden 
pitäisi jo aiemmin opiskeltuina olla hallussa.  
 
Et tavallaan niinku --- lähinnä siitä näkökulmasta, et ”kaikkihan te olette käyneet 
kouluja jo aika paljon”. Et ei niinku jäädä tavallaan siihen. Mikä olis tavallaan 
tietysti äidinkielenopettajalle semmosta niinku selkärangasta tulevaa ja helppoa 
opetettavaa, mutta tavallaan niinku sen oman aineen näkökulmasta, et mikä 
mielikuva jää siitä, et olemmeko vain niinku pilkuntarkistajia vai onks jotain 
muuta, niin se oli ehkä se suurin motiivi et sinne ei niinku painotettu sitä 
kielenhuoltoa. (H4) 
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Haastateltava (H4) toteaa, että tietyt asiat, kuten pilkutus, olisivat äidinkielenopettajalle 
helppoa opetettavaa, mutta kertoo, ettei hänen työyhteisössään ole painotettu 
kielenhuoltoa juuri siitä syystä, että on haluttu osoittaa äidinkielen opetuksella olevan 
muutakin annettavaa.  
 
Nutturapäisen pilkkuja viilaavan nipottajan stereotypia äidinkielenopettajista on monille 
tuttu, mutta opettajat pelkäävän ehkä turhaankin tällaista niuhottajan leimaa. 
Aineistostani nimittäin kävi mielenkiintoisesti ilmi, että monet opiskelijat itse asiassa 
pitävät kielenhuoltoakin varsin tärkeänä. 
 
Ja se on yllättävää, et vaik se [kielenhuolto] on semmonen, et mä muistan ite, 
varsinki alussa mä suhtauduin viel siihen oikee siel luennolla, niinku yritin ottaa 
sen tosi huumoril sillai, et joo et tää, et on lyhyitä viivoja ja sit vähän pitempiä 
viivoja, niinku et tää on tosi tämmöstä, et nyt nuttura tiukalle ja. Mut et sit just 
varsinki niis tekstipajoissa on huomannu, et sit ku niit on käyty, nii sielt tulee 
hirveesti kysymyksiä ja sit tulee tällästä palautetta, et miksei meille niinku opeteta 
enemmän tätä, että me tarvitaan tätä tietoa ja et jotenki monet sit kokee sen 
kuitenki hirveen tärkeeks ja hyödylliseks, että vaik ite saattaa pelätä, et ne ottaa 
sen jotenkin sellasena niuhottamisena. (H5) 
 
Haastateltava (H5) kertoo pelänneensä turhaan opiskelijoiden suhtautumista 
kielenhuoltoon. Itselläni on varsin samansuuntaisia kokemuksia. Vaikka joidenkin 
mielestä kielenhuolto on turhaa, aina on niitäkin opiskelijoita, jotka ottavat kiitollisina 
vastaan kaiken saamansa ohjauksen. Osittain tämä tosin selittynee sillä, että jos 
tieteellisen kirjoittamisen maailma tuntuu muutoin vieraalta, on helppo tarrautua 
entuudestaan ainakin osittain tuttuihin kielen ja kirjoittamisen asioihin.  
 
Kielenhuoltoon liittyviä negatiivisia asenteita voi opettaja myös tietoisesti hälventää 
keskittymällä esimerkiksi tekstin sujuvuuteen pelkän oikeakielisyyden sijaan. 
 
Et mä oon aika paljon ite vedonnu yleensä niinku ihan tälläsiin, niinku 
tämmösiinki asioihin, et jos se teksti on nopeesti ja helposti ymmärrettävissä, et 
lähinnä tälläset luettavuuteen ja ymmärrettävyyteen liittyvät asiat sit ehkä 
enemmän ku sitte varsinaiset tämmöset niinku jotenki oikee–väärä-asiat. Et 
jotenkin siitä näkökulmasta ainaki yrittää lähestyä sitä. --- Et niinku tämmöset 
argumentit uppoo sitte taas siellä paremmin, ku vaan se, että näin tää pitäs 
kirjottaa. Et jotenki just se, et teksti ois merkitykseltään täsmällistä ja helposti 
luettavaa, niin tavallaan kielenhuolto on kaikki se, joka siihen vaikuttaa. (H5) 
 
82 
 
Haastateltava (H5) kertoo lähestyvänsä kielenhuoltoa mieluiten tekstin sujuvuuden ja 
luettavuuden näkökulmasta, ja samantyyppistä ajattelua on havaittavissa useimpien 
haastateltavieni kommenteista. 
 
 
Kuinka saada opiskelija kiinnostumaan kielenhuollosta? 
 
Tavallisimmat haastattelemieni tieteellisen kirjoittamisen opettajien mainitsemat 
haasteet kielenhuollon opettamisessa olivat opiskelijoiden tasoerot ja se, miten 
mielekkäänä opetusta pidetään. Kuten jo edellä kävi ilmi, jotkut opettajista viittasivat 
sellaiseen melko yleiseen asenteeseen, että kielenhuolto on puuduttavaa ja tylsää. 
Useammankin opettajan pelkona oli, että jos kielenhuoltoon keskitytään liikaa, erityisesti 
äidinkieleen oppiaineena negatiivisesti asennoituvat opiskelijat saattavat nähdä koko 
tieteellisen kirjoittamisen opetuksen annin olevan “sitä samaa vanhaa pilkunviilaamista”. 
 
Lähes kaikki haastateltavani olivat käyttäneet kielenhuollon opetuksessa apuna 
diagnostista kielenhuollon testiä, jolla opiskelijat saivat itse kokeilla omia 
kielenhuollollisia tietojaan ja taitojaan. Testin käyttöä perusteltiin muun muassa sillä, että 
usein opiskelijat ovat motivoituneita leikkimieliseen testaukseen, koska ovat 
kiinnostuneita omista kyvyistään. Yhtenä perusteluna testin käyttöön mainittiin myös se, 
että testin avulla saadaan ensin herätettyä opiskelijoiden mielenkiinto aiheeseen, jolloin 
kielenhuollon opetus ja kertaaminen eivät ole pelkkää luennointia, vaan asiat tulevat 
käsitellyiksi käytäessä läpi oikeita vastauksia ja niiden perusteluita.  
 
Leikkimieliset testit ovat varmastikin hyvä tapa houkutella opiskelijaa kielenhuollon 
ääreen, ja tällaisia onkin olemassa verkossa runsaasti esimerkiksi Kotuksen sivuilla. Niillä 
voi testata osaamistaan esimerkiksi yhdyssanojen ja pilkutuksen saralla. 9  Myös 
yleisemmin omaa kirjoittajuuttaan voi pohtia testin avulla, kuten Helsingin yliopiston 
Kielikeskuksen Plotti-verkkosivuilla olevalla tieteellisen kirjoittamisen 
itsearviointitestillä. 10 Se on nimenomaan opiskelijoille suunnattu, joten sen hyötyä on 
helppo perustella. Siinä opiskelija arvioi omaa kirjoittajuuttaan eri näkökulmista ja 
kielenhuollon hallinta on vain kirjoittamisen yksi osa-alue.  
 
Diagnostinen testi opetuksen toteutustapana kenties vetoaa opiskelijaan paremmin kuin 
esimerkiksi luento-opetus, mutta mielestäni olisi syytä kiinnittää huomiota enemmän 
myös opetuksen sisältöön ja kielen autenttisuuteen. Korkeakouluopiskelijaa, kuten 
varmastikin ketä tahansa aikuista opiskelijaa, kiinnostaa todennäköisimmin sellainen 
kieli, jota opiskelualalla tai omassa työssä käytetään. Kielenhuoltoa tulisikin mielestäni 
käsitellä mahdollisimman autenttista kieltä ja kielenkäyttöä tarkastellen. Deduktiivinen 
eli säännöstä esimerkkeihin etenevä kielen tarkastelu olisi syytä lopullisesti unohtaa 
                                                          
9 http://www.kotus.fi/ohjeet/kieli-_ja_nimitestit/kielitestit 
10 http://plotti.fi/testit/#/tests/1 
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tässä kontekstissa. Induktiivisessa käsittelyssä lähdetään liikkeelle esimerkeistä ja 
johdetaan niistä käsite tai sääntö. (Ks. esim. Sarmavuori 2011, 211.) Esimerkiksi 
autenttisten tekstitehtävien tai diagnostisen testin avulla tapahtuvan kielenhuollon 
opetuksen näen induktiivisena, koska lähtökohtana on valmis, vaikkakin kieleltään 
huollettava, lause jostakin todellisesta tai kuvitellusta kielenkäyttötilanteesta. 
Huoltamalla opetuksessa autenttisia tekstejä opiskelijaa ohjataan kiinnittämään 
huomiota juuri hänen alansa teksteille tyypillisiin kielenhuollollisiin ongelmiin. 
Esimerkiksi oikeustieteen kielen ongelmina ovat usein kapulakielisyys ja raskaat 
virkerakenteet, kun taas vaikkapa teknisellä alalla hankaluuksia tuottaa suomenkielisten 
vastineiden löytäminen englanninkielisille termeille. 
 
Olipa kyseessä siis miten tahansa toteutettu kielenhuollon opetus, uskon sen 
kiinnostavan opiskelijaa enemmän, jos esimerkit tarjotaan opiskelijalle hänen alansa 
ammattikielellä tai jos hän saa itse etsiä kuvaavia esimerkkejä. Käytännössä tämä vaatii 
resursseja ja vaivannäköä huomattavasti enemmän kuin yleisten, yleiskielellä laadittujen 
materiaalien tekeminen. Mielestäni tässä olisi tärkeä paikka yhteistyölle. Eräs 
haastattelemistani opettajista kertoi kielenhuollon verkkotestistä, jota hän on ollut 
mukana laatimassa toisen korkeakoulun äidinkielenopettajien kanssa. Kyseessä on 
teknisen alan opiskelijoille laadittu testi, joten siinä yhdistyvät sekä testi houkuttavana 
oppimistapana että spesifi ammattikieli. Tällaiselle yhteistyölle olisi varmaan 
enemmänkin tilausta. 
 
Opetuksessa tarkasteltavan kielen autenttisuuden lisäksi toinen uutta mielenkiintoa 
tuova seikka on mielestäni se, että kielenhuollosta puhuttaessa tarjotaan opiskelijoille 
jotain sellaista, jota ei ole jo käsitelty moneen kertaan aiemmissa opinnoissa. Yhdyssana- 
tai pilkkusääntöjen sijaan voidaan tarkastella, millaiset kielenhuollolliset heikkoudet ovat 
tavallisia nimenomaan tieteellisessä tekstissä. Esimerkiksi tällaisesta sopii parin 
haastateltavanikin mainitsema substantiivitauti, joka oireet pahimmillaan saavat 
kirjoittajan vaikkapa suorittamaan analyysin toteuttamisen sen sijaan, että hän vain 
analysoisi.  
 
Substantiivityylin ohella myös esimerkiksi raskaat ja monimutkaiset lauserakenteet ovat 
tieteelliselle tekstille niin tyypillisiä, että moni opiskelija on niihin jo valitettavankin 
tottunut. Joidenkin opiskelijoiden mielenkiinto kielenhuoltoon voi olla herätettävissä 
sillä, että heidät kutsutaan mukaan havainnoimaan kieltä ja kyseenalaistamaan 
kielenkäytön eri ratkaisuja. Hiidenmaan (2007, 127–128) ajatus siitä, että viime kädessä 
jokainen kielenkäyttäjä on kielenhuoltaja, voi olla motivoiva sille, joka on ajatellut 
kielenkäytön arvottamisen ja pohtimisen olevan vain asiantuntijoiden tehtävä. 
Kokemukseni mukaan opiskelijat saa helpostikin mukaan ruotimaan esimerkiksi 
käännöslainoja tai muoti-ilmauksia, kuten peräänkuuluttaa, olla keskiössä tai 
asiakaslähtöiset kokonaisratkaisut.  
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Opettaja (oikeanlaisten) materiaalien lähteille ohjaajana 
 
Nykyisin on runsaasti tarjolla monenlaista tietoa ja materiaalia myös kirjoittamisesta ja 
kielenhuollosta niin painettuna kuin verkossakin. Opettajan rooli oppimisen ohjaajana 
onkin usein johdattaa opiskelijat sopivan materiaalin äärelle. Yksi haastateltavistani 
kertoo käyttävänsä kielenhuollon diagnostista testiä siihen, että voi suositella 
opiskelijoille lisäluettavaa. 
 
Se [testi] on aika nopee homma, mut se tuottaa sit niinku opiskelijoille ihan hyvin 
tietoa. Ja sit katotaan, et mist- mitä sitten. Et mistä löytäsin tai sit mä saatan itse 
suositella, et mä tykkään käyttää, et on tämmösiä oppaita tai muuta ja mä voin 
laittaa kiertämään esimerkiks et mistä löytyy sopivasti just esimerkiks tämmöselle 
kandivaiheen kirjoittajalle hyviä ja et jos et ole kielitieteilijä, niin toi lähde vois 
olla parempi, et siin on vähän selkokielisemmin selitetty. Ja sit jos taas tykkää 
erityisesti, et ei ne säännöt ei aukene ilman kielitieteellist terminologiaa, niin sit 
toi lähde. Et tavallaan, et sit siitä jatketaan niinku siihen niitten tietolähteitten 
esittelyyn tai tarkasteluun, et mikä ois hyvä. (H4) 
 
Haastateltava (H4) näkee testin hyvänä tapana selvittää, missä tiedoissa ja taidoissa 
opiskelijoilla on puutteita ja mikä materiaali sopisi kenellekin itseopiskeluun. Mielestäni 
on huomionarvoista, että opettaja suosittelee sopivia materiaaleja. Vääränlaiseen 
oppaaseen tarttuessaan opiskelija ei välttämättä saa mitään apua ongelmaansa, vaan 
turhautuu lisää. Ilmiö on sama kaikessa kielenoppimisessa. Oikeantasoinen materiaali ja 
oikea lähestymistapa ovat tärkeitä, ja opettajan roolia niiden löytämiseksi ei voi vähätellä, 
olivatpa opiskelijat kuinka itseohjautuvia tahansa (ks. esim. Kattainen & Vänskä 2013, 
52).  
 
Yhtä lailla kuin painettuja kielenoppaita, opettaja voi suositella sopiviksi katsomiaan 
verkko- materiaaleja, niin testejä kuin tietopakettejakin. Esimerkiksi Helsingin yliopiston 
Kielijelppi- 11 ja Plotti12-sivustot tarjoavat monenlaista apua kirjoittamiseen, niin myös 
Kotuksen verkkosivut, erityisesti niiden osio ohjeista ja suosituksista13. Jatkossa ainakin 
itse katson yhä toiveikkaammin Kotuksen suuntaan, sillä keväällä 2015 avattiin 
Kielitoimiston ohjepankki 14 , hakupalvelu, josta voi etsiä ohjeita useimpiin tavallisiin 
kielipulmiin, ja jo aiemmin verkossa on julkaistu Kielitoimiston sanakirja 15  vapaasti 
käytettäväksi (ks. esim. Leskelä & Syrjänen 2014, 32). 
 
                                                          
11 http://www.kielijelppi.fi/kirjoitusviestinta 
12 http://www.plotti.fi/ 
13 http://www.kotus.fi/ohjeet 
14 http://www.kielitoimistonohjepankki.fi/ 
15 http://www.kielitoimistonsanakirja.fi/ 
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Kattaisen ja Vänskän (2013) mukaan tarkoituksenmukaiset ja kattavat verkkomateriaalit 
ovat olennainen osa monipuolista opetusta ja myös osa kielenopetuksen ohjaustarjontaa. 
Verkkomateriaalit antavat opiskelijalle mahdollisuuden löytää tietoa myös itsenäisesti. 
Vaikka tietoa on paljon ja opiskelijat osaavat sitä hakea, monet tarvitsevat lisäksi 
henkilökohtaista ohjausta oikeanlaisen tiedon löytämisessä, yhdistämisessä ja valintojen 
tekemisessä. (Kattainen & Vänskä 2013, 52–54.) 
 
Olivatpa materiaalit sitten yhteisesti kurssilla käsiteltyjä tai lisäopin saamiseksi 
tarkoitettuja, on niiden hyöty opiskelijalle kuitenkin parhaimmillaan varsin 
kauaskantoinen. Ohjaamalla opiskelijat sopivien materiaalien lähteille opettaja voi 
ratkaisevastikin auttaa opiskelijoitaan sen oppimisessa, mistä kielellinen apu tarvittaessa 
löytyy. Jokaista kielenkäytön normia ei tarvitse tietää, riittää kun tietää, mistä voi tekstiä 
tuottaessaan tarkistaa jonkin mieltä askarruttavan kielipulman ratkaisun. 
 
 
 
Verkon hyödyntäminen korkeakoulun kielenopetuksessa 
 
Kuten jo aiemmin mainitsin, kiinnostukseni verkkopohjaiseen kielenhuollon 
opetusmateriaaliin heräsi tutkielmaa tehdessäni, kun eräs haastattelemistani opettajista 
kertoi kielenhuollon verkkotestihankkeesta. Kyseinen testi on laadittu teknisten alojen 
opiskelijoille, mutta ehkäpä nykyaikainen tapa oppia lisäisi aiheen kiinnostavuutta myös 
muiden alojen opiskelijoiden silmissä. 
 
Mäkitalo ja Wallinheimo (2012, 10–11) ovat tarkastelleet verkon käyttöä opetuksen 
näkökulmasta. He pitävät opetuksen virtuaalisuutta luonnollisena, koska se vastaa 
nykyaikaista käsitystä ajankäytöstä ja siihen tarvittava teknologia on osa arkea. (Ks. myös 
esim. Immonen 2000, 15-16.) Esimerkiksi verkkopohjaiset oppimisalustat ovat kaikille 
opiskelijoille arkisia ja tuttuja, ja kielenhuollonkin opiskelu voisi olla useimpien 
opiskelijoiden mielestä ihan mielekästä verkossa, opiskelualasta riippumatta.  
 
Mäkitalon ja Wallinheimon (2012, 12) mukaan verkkoympäristössä korostuu oppijan 
vastuu omasta oppimisestaan. Opettajan vastuu on ohjauksellinen. Heidän mukaansa 
opetuksen tulisi tukea mahdollisimman monenlaisia oppijoita, myös silloin, kun 
toimitaan pienillä resursseilla. Erityisesti korkeakouluopetuksessa opiskelijan vastuu 
korostuu selvästi. Kattainen ja Vänskä (2013, 52) puolestaan toteavat, että myös kielen 
oppimisen ohjaamisessa opiskelijaa kannustetaan itsenäiseen opiskeluun, johon kuuluu 
henkilökohtaisten ratkaisujen tekeminen ja vastuun ottaminen omasta oppimisesta.  
 
Verkko-opetuksessa on lukuisia mahdollisuuksia, joista itseopiskelu on mielekästä silloin, 
kun opiskeltava aines on olemassa olevaa yksiselitteistä perustietoa ja tavoitteena on, että 
opiskelija saa tietoa, ymmärtää opiskelemansa sisällön ja osaa soveltaa sitä (ks. Alamäki 
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& Luukkonen (2002, 105). Vaikka tarkastelenkin tässä nyt varsinaisen verkko-opetuksen 
sijaan verkkopohjaisen materiaalin käyttöä osana muuta opetusta, kielenhuolto 
opiskeltavana sisältönä voidaan nähdä juuri tällaisena melko yksiselitteisenä 
perustietona. Se ei esimerkiksi vaadi suoranaista analysointia tai arviointia, kuten uusi ja 
itse tuotettu tieto edellyttää. 
 
Haastateltavani mainitsema kielenhuollon verkkotesti on kehitelty teknisen alan 
korkeakouluopiskelijoille. Koska kyseisellä alalla akateeminen kirjoittaminen on melko 
suppea osa tutkintoa (osa kandidaatinseminaaria), testin viemistä verkkoon on 
perusteltu erityisesti sillä, ettei resursseja juurikaan ole kielenhuollon käsittelyyn 
kontaktiopetuksena. 
Kaikessa tieteellisen kirjoittamisen opetuksessa resurssit eivät ole näin niukat, mutta 
näen verkkotestillä olevan myös muita sellaisia etuja, joiden vuoksi on syytä harkita, 
pitäisikö verkkopohjaisia kielenhuollon oppimateriaaleja ja -testejä laatia 
opetustarkoituksiin enemmänkin. Yksi jo edellä ilmennyt sähköistä materiaalia puoltava 
seikka on esimerkiksi se, että verkkopohjaisen testin opiskelija voisi tehdä itsenäisesti, 
kontaktiopetuksen ulkopuolella. Testin voisi laatia niin, että opiskelija voisi vastata 
kysymyksiin, tarkistaa vastauksensa ja saada perustelut oikeille vastauksille. Tällainen 
työskentely mielestäni tukisi mahdollisimman monentasoisia oppijoita. Kielenhuoltoa 
hyvin hallitseville testi olisi melko vaivaton, ja heikommat kielenhuoltajat taas saisivat 
selitykset oikeille vastauksille ja voisivat oppia tekemistään virheistä. Testiä voisi myös 
tehdä omassa tahdissaan, jolloin enemmän aikaa tarvitsevakin voisi paneutua tehtävään 
rauhassa, eikä ryhmän paine pakottaisi kiirehtimään. 
 
Suominen ja Nurmela (2011, 230) esittelevät diagnostiset testit yhtenä sähköisen 
arvioinnin työkaluna, joka tarjoaa välittömän palautteen, korjauksen ja ohjauksen. 
Heidän mukaansa ne ovat hyödyllisiä erityisesti sellaisten taitojen harjoittelussa, joissa 
tarvitaan toistoa ja itsearvioinnin kehittämistä. Diagnostisessa kielenhuollon testissä 
juuri itsearvioinnin merkitys korostuisi, aivan kuten aiemmin mainitsemassani 
Tieteellisen kirjoittamisen itsearviointitestissäkin. Kuten tutkielmani haastateltavistakin 
moni totesi, opiskelijoilla ei aina ole realistista kuvaa siitä, mitä he hallitsevat ja missä 
tarvitsisivat harjoitusta. 
 
Vaikka resursseja olisikin kielenhuollon käsittelyyn myös oppitunneilla, opettaja voisi 
testin avulla ohjata opiskelijan käymään esimerkiksi aivan perusasiat läpi itsenäisesti 
ennen kielenhuollon kontaktiopetusta. Tällä voitaisiin kenties saada heterogeenisen 
ryhmän tasoeroja hieman tasoitettua ennen lähiopetustilannetta, jolloin sekä heikoimmat 
että vahvimmat välttyisivät pahimmalta turhautumiselta. Asiaa voidaan tarkastella myös 
opetuksen tehostamisen näkökulmasta. Nevgi ja Heikkilä (2005, 19) mainitsevat 
opetuksen tehostamisen yhtenä näkökulmana opetusteknologian ja tietotekniikan 
hyödyntämiseen. Kun opiskelijoiden lähtötaso olisi mahdollisimman yhdenmukainen, 
opiskelun ja siten myös oppimisen voidaan ajatella nimenomaan myös tehostuvan.  
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Kuten edellä jo totesin, olisi kielenhuollon opetuksessa hyödyllistä käsitellä  
sana- ja lause-esimerkkejä, jotka vastaavat tavanomaista kielenkäyttöä opiskelijan omalla 
alalla. Toistaiseksi vasta teknisille aloille on oma kielenhuollon testisivunsa, mutta jos 
tällaisia saataisiin kehitettyä lisää, voisi opettaja ohjata opiskelijoitaan vielä 
täsmällisemmin sopiville sivuille, joilla voisi toki diagnostisten testien lisäksi olla 
muutakin aiheeseen liittyvää materiaalia, kuten linkkejä sopiville sivustoille muualla 
verkossa.  
 
 
Lopuksi 
 
Olen tässä artikkelissani tarkastellut kielenhuollon opetuksen haasteita tieteellisen 
kirjoittamisen opetuksessa ja pohtinut asiaa kielenoppimisen ohjaamisen näkökulmasta. 
Kielenhuollon verkkotesti tai muukaan oppialakohtaisesti räätälöity materiaali ei kenties 
ole mikään suuri ja ihmeellinen viisasten kivi kaikkeen kielenhuollon opetukseen 
tieteellisessä kirjoittamisessa. Sekään ei liene kovin uniikki ajatus, että tieteellisen kielen 
huollossa keskityttäisiin nimenomaan siihen, millaiset ongelmat ovat tyypillisiä juuri 
kyseisen tekstin edustaman tieteenalan kielessä. Uudenlaisten, kenties verkkopohjaisten 
materiaalien luomisen näen kuitenkin merkittävänä yrityksenä motivoida opiskelijoita 
aiheeseen. Opiskelijoilla pitäisi olla mahdollisuus perehtyä aiheeseen itsenäisesti ja 
joustavasti, mahdollisimman hyödyllisin ja autenttisin materiaalein. Opiskelun ja 
oppimisen tavat ja miljööt ovat pääosin jo muualla kuin pölyttyvien kirjojen äärellä, ja 
tähän tulee kielenhuollonkin saralla yhä vahvemmin pyrkiä.  
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Generating visions, generating knowledge ‒ ALMS 
counsellors write! 
 
Fergal Bradley, Leena Karlsson, Sandro Amendolara, Satu von Boehm, Kenneth 
Kidd, Felicity Kjisik, Leena Koskinen, Robert Moncrief & Tom Toepfer 
 
Artikkelissamme kuvaamme projektia, jossa yhdeksän kielenoppimisen ohjaajaa etsii yhdessä 
ammatillista kasvua ja kehitystä vertaisryhmämentoroinnin (Heikkinen et al. 2012) keinoin. 
 Toimimme kaikki Autonomous Learning Modules (ALMS) -nimisen englannin kurssin ohjaajina 
(counsellor) Kielikeskuksessa. Kaksi vuotta jatkuneiden ryhmätapaamisten tavoitteena on ollut 
tukea ohjaajien ammatillista autonomiaa ja työhyvinvointia. Olemme yhdessä tutkineet, miten 
voisimme edistää oppineisuus opetuksessa t. ohjauksessa -ajattelun (vrt. Vieira 2010) 
toteutumista vertaiskeskustelujen ja dialogisen kirjoittamisen avulla.  Artikkelimme on tulos 
kokeellisesta kollektiivisesta kirjoitusprosessista, jossa lähtökohtina ovat olleet 
omaelämäkerrallisuus, kokemuksellisuus ja reflektiivisyys.  
 
Introduction 
 
Language counselling is the cornerstone of Autonomous Learning Modules (ALMS), a 
variety of English course that has been offered to students at Helsinki University 
Language Centre since 1994. Face-to-face counselling is, and has been from the very 
beginning, central to supporting learner autonomy and reflection on the course (see 
Karlsson, Kjisik & Nordlund 1997 and 2007 for more information on the ALMS 
programme). Karlsson and Kijsik’s (2014) recent work on good counselling practice has 
shown how counsellors need to carefully consider their words and actions in every 
counselling encounter, and how they need to become self-reflexive in their counselling 
practice. Currently, ALMS counsellors have regular peer-group mentoring (PGM) 
meetings (see Heikkinen et al. 2012) to foster critical reflection on both our wellbeing and 
development as counsellors/advisers as well as to enhance teacher autonomy and 
reflexivity. In this paper, we will first describe our collaborative project on counsellor 
development, both our PGM discussions and a collective writing effort, that we have 
engaged in over the past two years. We will then invite the reader to experience our 
multivoiced exploration of ALMS counselling practice, visions and images, in the form of 
three trialogues. In the conclusion, we will present our final reflections and collective 
understandings that have emerged from the process. 
 
In ALMS, we believe in teachers’/counsellors’ active role as producers of educational 
knowledge and have engaged in collaborative research since the very beginning. Nine 
ALMS counsellors have been involved in the current project as discussants and writers. 
We have been exploring together how a scholarship of counselling (cf. Vieira 2010) can be 
developed through our PGM discussions and, especially, through a collective writing 
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effort. In the PGM meetings, we have wanted to use reflection tools that are creative and 
imaginative and have focused particularly on dialogue, narrative and storytelling. These 
PGM techniques were developed in teacher education in Finland (Heikkinen et al. 2012), 
and we have adapted them for our own purposes. 
 
One of the areas of our exploration has been the interaction of motivation, vision, and 
possible selves (Markus & Nurius 1986) in counselling practice, specifically in the light of 
Dörnyei’s (2005) work on the subject in language learning, The L2 Motivational Self 
System. Possible selves represent individuals’ ideas of what they might become, what they 
would like to become and what they fear becoming. They can be seen as motivational self-
mechanisms, which also involve images and senses, i.e., a way of ‘seeing’ and ‘hearing’ 
one’s future possible selves. They offer powerful self-guides for language learners; the 
ideal self, the representation of one’s own aspirations, and the ought-to self, the 
representation of one’s sense of external duties and responsibilities, being of particular 
interest for pedagogy.  
 
In their recent study, Motivating Learners, Motivating Teachers, Dörnyei and Kubanyiova 
call for teachers to “adapt [their ideas on vision and possible selves] critically and 
creatively to their own specific context” (2014, 29). In answer to their challenge, we 
decided to engage in exploratory research on visions and images of ALMS counselling. We 
invited our colleagues to reflect in writing on their own personally meaningful 
‘philosophies’ and images of counselling. These vision texts formed the starting point for 
our research and the paper in this volume. We hoped that possible future counselling 
selves would emerge from the process of exploratory research, through the voices of 
ALMS counsellors and theories of possible selves. In this project of generating visions for 
counsellor wellbeing and development, we have used personal and professional 
discussions as a starting point for the collective writing. We want to acknowledge our 
deep debt to another source of inspiration, the collaborative book Stories of Practices 
(Barfield & Delgado 2013), for which Flis Kjisik and Leena Karlsson wrote their personal 
autonomy stories. Again, the Stories of Practices had been a reading task for a PGM 
meeting: we had shared reflections and resonances from the texts between members. We 
adapted the model of collaborative writing from the book and feel that it served our 
purposes well. 
 
This collective process has presented us with a form of academic writing that uses our 
autobiographies and experiences and is proving to be significant in our counselling 
practice. In this paper, we present our PGM discussions and dialogic writing process as 
potential tools for developing the scholarship of counselling: multiple personal counsellor 
voices can be heard but this paper also aims to touch on issues that will resonate with 
other counsellors, language learners, the wider academic (writing) community and 
beyond.  
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The process 
 
The process started from our discussions of the potential of a vision-based approach for 
counsellor well-being and development in our PGM meetings. We had read the chapter 
‘The role of vision in motivating human behaviour’ in Dörnyei & Kubanyiova (2014) and, 
inspired by it, discussed our personal counselling philosophies. We then continued to 
explore the potential of the approach by each writing a free-form reflective text, based on 
our counselling experience, in which we visualized our possible counselling selves. In the 
PGM meeting we first shared our visions in groups of three. These texts formed the 
starting point for our process of exploring the theories of possible selves further through 
writing, and we then planned the model for the current article. We randomly divided into 
still further exploratory groups of three counsellor-writers who would all write and/or 
respond to texts. The prompt to writing the texts was: Based on your previous counselling 
experience, visualize possible future counselling yous. 
 
The groups and writers were as follows: Group A, comprised of Kenneth, Satu and Leena 
Ko; Group B, comprised of Fergal, Leena Ka and Sandro; and Group C, comprised of Flis, 
Robert and Tom. Figure 1, below, outlines the process of writing the texts during the 
autumn of 2014. Each trialogue contains six texts: Writer 1’s first text, followed by 
responses from Writers 2 and 3, then Writer 1’s second text, and finally second responses 
from Writers 2 and 3.  
 
Figure 1. The writing process for the article throughout autumn 2014. 
 
 
 
August
Writer 1's initial 
text 
(Kenneth; Fergal; 
Flis)
September
Writers 2 and 3 
respond 
(Satu & Leena Ko; 
Leena Ka & Sandro; 
Robert & Tom)
October
Writer 1 
responds
(Kenneth; 
Fergal; Flis)
November
Writers 2 and 3 
respond again
(Satu & Leena Ko; 
Leena Ka & Sandro; 
Robert & Tom)
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Trialogue structure 
The discussions in the PGM continued all the way through the research process: at every 
stage of the collaborative writing, we met to discuss the process to empower the writers 
and share sentiments of the ins and outs of the process but without actually discussing 
the texts. It was only at the very end that we met to discuss not only the process but also 
our texts and the possible counsellor selves emerging. In the Conclusion, we will present 
our final reflections and collective understandings that are based on the discussions in 
the PGM after the trialogues were finished. 
 
We leave the reader now to the three trialogues, presented in the order shown in Figure 
1 above. We invite you to read the trialogues with an open mind: these are experiential 
stories which, ideally, will create vicarious experiences in the reader. They are embedded 
in the experiential context of our counsellor practice and development, and, in particular, 
our PGM meetings. The stories use our autobiographical insights and knowledge born in 
this particular context. Like the Stories of Practices (Barfield & Delgado 2013), our 
inspiration, they present an experiment in academic writing; together with the 
introduction and conclusion, written by Fergal and Leena Ka, they aim at writing from the 
self, not about the self (Smith, Barkhuizen & Vieira 2013, Part 4, Flávia’s second response). 
 
 
Group A: Counselors, Counsel Each Other 
Kenneth Kidd, Satu von Boehm and Leena Koskinen  
Kenneth’s initial text 
The recent Peer Group Mentoring (PGM) meetings for ALMS counselors focused on the 
role of counseling. For example, we discussed what active and appreciative listening 
means. As part of this discussion I began observing my own behavior during counseling 
sessions with my ALMS students to see how much I allowed them the time and space to 
express themselves. To my chagrin, I discovered occasions where my counseling sessions 
were more like mini lectures led by me. The excuse, valid or not, that I gave myself was 
that I feel constrained by time limitations of the counseling sessions (15 minutes per 
student). In that short time, there is so much to cover that I often feel the need to unload 
a large amount of information that experience has taught me is necessary, e.g. reviewing 
logistical aspects of the course. Therefore, I sometimes go straight to explaining these 
elements in order to preempt future problems, thus resulting in less time for the students 
themselves to speak.  
I have always thought that I am an empathetic listener, good at sensing others’ needs and 
emotions. Having these qualities, I felt, meant that I was well suited as an ALMS counselor. 
So, discovering that I often monopolized the counseling sessions, not being an 
appreciative listener, was a disturbing realization, and caused me to question my role in 
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ALMS. What is the reason for my counselor-talk/counselor-centeredness? Perhaps I am not 
as good at being a counselor as I have thought.  
This sort of self-questioning regarding ALMS is not new to me. About 15 years ago I was 
worried about my role as an ALMS skills-support group teacher. I anguished over how to 
relinquish the traditional teacher control in ALMS. Later, I gave a presentation called 
“Counselor, Counsel Thyself” at the Nordic Autonomy conference in 2009 on the issue of 
control in counseling (Kidd 2009). One of the several realizations that I presented in that 
talk was that my confidence as an ALMS teacher/counselor tends to wax and wane, and 
that this is actually a natural process not to be too fretted over. Just as David Little stated, 
when referring to learners, that autonomy is not a steady state (1991), I posited that 
perhaps autonomy is also not always a steady state for the teacher/counselor. Therefore, 
it is to be expected to sometimes feel confident and comfortable, while at other times feel 
more insecure and questioning.  
Remembering this, that my ongoing journey with autonomy is not always a steady state, 
helps me rein in my self-doubt. Perhaps I am over-exaggerating the counselor-
centeredness issue because I am currently in one of my normal more self-critical phases. 
Plus, it is likely that some minor fine-tuning (such as finding a way to increase the allotted 
time in the counseling sessions) would improve the situation. In the end, I did not come 
to these realizations purely on my own, by counseling myself. Instead, very importantly, 
discussing the issue with my fellow counselors in the PGM meetings was crucial for me to 
step back and put my doubts into perspective. My colleagues are the objective 
counterbalance to my subjective self-doubt. So, in the end, it is clear to me that, not only 
is it important for counselors to sometimes counsel themselves, but it is also important 
for us to counsel each other. 
 
Satu’s first response to Kenneth 
Kenneth definitely addresses an important issue. Sharing not only your ideas and 
knowledge but also your fears and frustrations is very important in peer mentoring, and 
working with emotions is a part of counselling, both when you counsel and when someone 
else counsels you – and in peer mentoring (counselling). This should be seen not only as 
a two-way but as a multi-way approach; when you give, you also get, and this works for 
mutual benefit. In the context where we work, counselling situations are opportunities 
for talking equally without hierarchies: students are experts on their own learning and 
emotions, and the counsellors’ job is not to dictate but to discuss, negotiate and share. At 
times, students might need more direct advice, but often they benefit most from 
reassurance: what they are doing and the way they are studying is appropriate and 
produces results. If it does not do that, the student should express this as well, and in such 
a case call for the expertise of the counsellor.  
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The importance of sharing, both in peer mentoring and in counselling, cannot be 
emphasized too much. If the counsellor is unwilling to share, I do not think it is ethical for 
her/him to expect the student, the counsellee, to do so. Giving at least something of 
yourself, for example, discussing how you struggled with learning something and how you 
overcame (or did not overcome) this helps the student to openly discuss potential 
problems and ways to solve them. In my experience, being open about the fact that you as 
a counsellor and an experienced teacher might also struggle to learn something enables 
the student to be more open and responsive to the discussion about their learning. 
Empathy, both from the student and the counsellor, paves the way to successful 
cooperation, with the goal of the student learning more. Learning a language is not just 
learning words and phrases; you also need to grow as a person, to share, to have empathy 
to other speakers of the same language.  
I agree with Kenneth that counselling situations occasionally become too driven by 
counsellor talk, and some students seem to need this. Others, however, are autonomous 
students and benefit the most from the counsellor’s active listening. Kenneth mentions 
the constraints of time and the need to “unload a large amount of information” to students 
and how this decreases the amount of time students have for sharing their work and 
discussing their learning. I wonder if he could try letting students monopolize the 
discussion instead of unloading all the information that “experience has taught [him] is 
necessary”, and then seeing if this results in successful outcomes. Maybe his students are 
able to discover some of this information on their own, or maybe they are already experts 
on the information Kenneth mentions here. Kenneth could perhaps draft a leaflet about 
potential problems and how to overcome them, to be given to students when needed.  
 
Leena Ko’s first response to Kenneth 
Kenneth reflects on his role as an ALMS counsellor, the challenges he has faced, and his 
personal development in his career. Inspired by the discussions in the PGM meetings he 
started to study his own behaviour to see if the student’s voice was given enough space. 
He openly describes his questioning and feelings of self-doubt finding them to be a natural 
process in autonomous learning and teaching. Kenneth calls for the social aspect of 
counsellor development: sharing experiences with other colleagues helps us in our self-
reflection and struggles.  
Indeed, counsellor development is an ongoing process. A couple of years ago I retired and 
thought my career in teaching and ALMS was done, but after a while I was asked if I could 
come back to the team when replacements were needed with a short notice. I did not 
attend the PGM meetings from the beginning, but over the years I have discussed 
counselling and exchanged experiences with others. And here I am now, picturing “my 
future counselling self” in dialogue with my colleagues. 
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Meeting the student one-on-one has always been an inspiring part of ALMS. I cannot but 
wonder and admire the variety of ways in which students motivate themselves to practise 
their skills and develop themselves as learners. But counselling has also been a challenge, 
and, like Kenneth, I have had my moments of doubt.  
Time used to be a problem to me, too, especially because the need for time is not the same 
to all, but I started make my counselling lists more flexible by leaving more gaps, knowing 
that it is not very economical. I have also tackled with the discrepancy between what some 
students plan in their contracts and what they end up doing, especially when signing up 
for the Skills Support Groups we offer. Although I know that flexibility belongs to ALMS 
and one can change one’s plan and that it is not always easy to anticipate what happens 
later during the term, I have sometimes wondered to myself about the priorities of those 
who say that they have been too busy to attend. In some cases, students’ reports and 
reflections have raised questions. 
In our ALMS seminars and other meetings, we have followed current research on 
pedagogy for autonomy and shared our stories as teachers. The more experience and 
information I have had, the more I see the counselling session with the student as an 
encounter in which both meet as equals, learning from each other. By creating a relaxed 
atmosphere, listening attentively, respecting the student’s choices and showing trust, the 
counsellor can encourage the learner to find his/her strengths and weaknesses and own 
way of continuing the learning process also when the course is over. We all probably 
remember some success stories of students who have overcome their fears and found 
their identity as a learner.  
I would like to read more about Kenneth’s counselling experiences: how meeting different 
students have changed his views, how the discussions in the PGM meetings have helped 
him and how he sees himself as a future counsellor.  
 
Kenneth’s response to Satu and Leena Ko 
I completely agree with Satu when she highlights the importance of sharing our own 
experience (both our struggles and triumphs) with students in counseling. It can help to 
foster a more equal-footing relationship between counselor and counselee that both Satu 
and Leena have emphasized as being important. For example, I always share with my 
students the fact that I was once an ALMS student myself: when we ran a parallel, Finnish-
version of ALMS for teachers who are non-native speakers of Finnish, like myself. The 
students seem to appreciate knowing that I have been in their shoes and have experienced 
first-hand the practicalities of our ALMS program.  
Although I have always used my student experience as a way to connect with my students 
regarding the logistical aspects of ALMS, I have only just realized that I have never used it 
as a way to deal with my current angst as an ALMS counselor. Why not remember what I 
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appreciated then as a counselee to help define my actions now as a counselor? Reflecting 
now on that time, I remember as a counselee very much appreciating the opportunity to 
openly discuss my learning successes and failures with my counselor. I know that I would 
have been sorely disappointed and frustrated if the sessions had instead been mostly 
focused on my counselor “unloading information” at me. Of course, when I was a student, 
I already had the knowledge of an ALMS teacher/counselor, so there was no need for such 
review of information. Nevertheless, it is more than obvious to me that this memory of 
my time as a counselee can and should now act as a touchstone for me to measure my 
actions as a counselor. This is very much a counselor, counsel thyself moment. 
Additionally, I appreciate Leena’s suggestions of how she has recently dealt with timing 
issues with her students by giving longer gaps between counseling times. This term I have 
instituted her suggestion, and gone further by also limiting the number of counselees I see 
in a row at one time, which helps relieve the pressure if/when I go over the allotted time.  
All of these ideas are now being implemented in my counseling sessions and are having 
positive effects. For me, I can say that this epistolary dialogue with Satu and Leena, as well 
as the face-to-face discussions with them and other colleagues in our PGM meetings have 
been an inspiring opportunity for both personal and professional growth. In other words, 
this is counseling! 
 
Satu’s second response to Kenneth and Leena Ko 
Re-reading what Kenneth first wrote and the self-doubts he mentioned make me doubt 
some of the aspects of what I have been doing as a counsellor as well. Am I actually a good 
listener? Do I let students talk or do I start a pre-emptive information overload? I suppose 
these feelings of self-doubt indeed “wax and wane”, and autonomy is not a fixed state even 
for counsellors. 
I am happy to hear that Kenneth has tried a number of solutions to his perceived lack of 
time with students. I started to schedule 20-minute counselling sessions some years ago 
as well, as I noticed that 15 minutes is hardly ever enough. I still run over the allotted time, 
but not as much as in the past, and I am rarely more than five minutes late. I also schedule 
students in at times when I do not have an official counselling day. Although this means I 
give more time for counselling than what I am paid for and although it might be termed 
uneconomical, I think it is worth it, and I think the counselling situations become much 
better with even the additional five minutes. However, with some students no time would 
be enough, while others hardly stay for 10 minutes. 
At times, counselling is not easy. Leena mentions students who do not adhere to their 
plans. Some students produce reports which make you wonder whether they really did 
what they claim they did. At such times, peer mentoring is valuable: discussing the cases 
might help you find an explanation to student behaviour or a solution to how to address 
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an issue you are facing. Often, however, as Leena says, we witness success stories: some 
students find their identity as a learner in ALMS. At such times, it is equally enjoyable to 
be able to share this with people who understand what you are talking about. 
I feel privileged that I can share my counsellor ups and downs with my peers, and agree 
with Leena that counselling is a particularly inspiring aspect of ALMS. I find peer 
mentoring a significant channel for professional growth as it helps all members of the 
team to rethink and reflect on the nature of our job. The same virtues we hold for student 
counselling situations ‒ trust, openness, sharing, reciprocity ‒ apply to counsellor peer 
mentoring. 
The experience Kenneth has from his own ALMS student days and the fact he did not want 
the counsellor to “unload information” at him but rather to focus on discussing the 
learning process is eye-opening, and should be revisited more. The more we are able to 
put ourselves into students’ shoes and understand what they are going through, the more 
successful we become as counsellors. 
I share Kenneth’s feelings about the benefit an ongoing dialogue, both in person and in 
writing, brings to us ALMS counsellors. It is inspiring to “counsel thyself” and to counsel 
one another. Giving and taking, sharing, telling stories ‒ this is what counselling is all 
about! 
 
Leena Ko’s second response Kenneth and Satu 
I was looking forward to having Satu joining the discussion and to reading Kenneth’s 
response to our texts. The idea of sharing our thoughts, experiences, struggles and 
emotions not only with our colleagues but also with our students in counselling, which 
Satu emphasizes, is really important in an autonomous learning context. Kenneth’s own 
experiences as an ALMS student in learning Finnish have helped him to identify himself 
with the student’s situation. As a non-native speaker of English I can relate to the students’ 
challenges from the Finnish point of view, sharing what is difficult and suggesting that 
learning is an ongoing process. And in an open and trusting face-to-face dialogue it is not 
only the counsellee but also the counsellor who learns from the other party.  
Kenneth’s realization of placing himself in the position of the student also when thinking 
of what he might regard as a good counselling session gave me food for thought. It is often 
the student coming to the meeting who wonders what the counsellor’s expectations are. 
But it would make a good exercise for all of us to ask: What do I think this particular 
student would expect from me in this encounter?  
We know that autonomy implies great diversity both in the students’ goals and course 
content, which is reflected in the approach to counselling: how to face different 
counsellees. Each student is a unique individual, and the goals they set for themselves 
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range from “native speaker competence” to “more courage to speak” and “a change in my 
attitude” depending on their learning histories and experiences. Some students start 
talking about what they have done even before they sit down and before you say anything, 
and in those cases it is easy to let the student “monopolize the discussion”, as Satu phrases 
it. At the other extreme there are students who do not say much unless you ask them, and 
some are really nervous worrying about making mistakes. We know that in those 
situations it is important to make the student feel relaxed. But afterwards I sometimes ask 
myself if I talked too much. Therefore, the counsellor needs to be flexible and sensitive to 
the needs of the counsellees. 
But perhaps it is not always enough only to use your own judgment. I started to wonder 
if we could ask the students, in one way or another, what they expect from counselling 
(e.g. discussion, questionnaire, research project) during the ALMS course and not just in 
their final evaluation form. It might be possible to find some general features from the 
multiplicity of answers and opinions and learn from those. 
Like Kenneth, I have also found this “correspondence”, and the meetings with the ALMS 
team, fruitful and useful in picturing my role as a counsellor. In the spirit of Kenneth’s title 
“Counsellors, Counsel Each Other”, I believe that this kind of peer mentoring, in which 
teachers share and reflect on their experiences and visions, successes and struggles, 
would be beneficial in the whole Language Centre context, in and across different courses 
and different languages, in addition to the existing collaboration among colleagues. 
 
 
Group B: From possible selves to shifting storied selves 
Fergal Bradley, Leena Karlsson and Sandro Amendolara 
 
Fergal’s initial text  
In attempting to visualise my possible future counselling selves, I first thought of 
Kubanyiova’s model of Language Teacher Conceptual Change (2012) with its ideal, ought 
to, and feared selves. The ideal self seems so vague ‒ I could try to visualise myself as the 
perfect counsellor, but what exactly that entails is hard to grasp. And in what concrete 
way is it different to the counsellor I am now, and yet realistically realisable at some point 
in the future? The ought to self seems less important to me, and I am glad of this. My 
colleagues and mentors in the ALMS programme have never pushed a strict idea of what 
a counsellor should be, say or do. The principles of ALMS counselling have always sat well 
with my feelings about teaching and learning, so again there is no ought to self I clearly 
feel I should be as a counsellor; at least none which I feel I’m expected to be. Perhaps I 
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could take better, or more detailed, notes on counselling sessions. A good idea and 
something I will try to work on, but would this make me fundamentally a better 
counsellor? Surely, the vision must be more inspiring than me writing up notes!  
Instead of the ideal and the ought to, the feared selves raised their ugly heads as I am able 
to visualise them more clearly and concretely. It seems easier to imagine the counsellor I 
don’t want to be but could imagine becoming: a counsellor who lectures students for most 
of the fifteen-minute meeting, irrespective of whether the information is relevant or 
getting through to the student; a counsellor who’s heard it all before and reacts with ennui 
to students’ plans and reflections on their work; a counsellor who accepts every student’s 
plans and reflections without question or challenge, in short, who doesn’t really care what 
they do or whether they learn anything. These visions of my feared future counselling self 
reveal to me the qualities I want to avoid ‒ arrogance and cynicism, but also naïvety. 
Perhaps thinking of my feared self helps me to start understanding better what kind of a 
counsellor I would like to develop into: one that listens without prejudice but is genuine 
and committed to helping students realise their learning goals. I hope your responses, 
Leena and Sandro, will help me make that vision even clearer and I look forward to 
reading about your possible future counselling selves.  
 
Leena Ka’s first response to Fergal 
When I was writing my story of autonomy for Stories of Practices, one inspiration for this 
collaborative writing effort, I started by quoting Laurel Richardson (1999, 142): “And that 
is how it is for me in this timeplace, in this here, in this now!” I have the strong feeling that 
this is how it is and will always be: there is a particular “ecology of effort” (Casanave 2012) 
in whatever we do as counsellors or writers, a constellation of personal, emotional, 
professional, and social effects on how we manage, be it learning/using a language, or 
learning to be/being a counsellor, or writing academic texts. As one of the original 
counsellors in the programme, my first reaction to your text, Fergal, in “this timeplace”, 
was joy. You wrote that you have had the freedom to be your “own counsellor”. I felt 
deeply satisfied because I find it extremely important that over the years we have not 
developed a sacred story that every counsellor feels s/he is expected to adhere to. I also 
realized that when I started counselling, I was not particularly worried about my ought to 
counsellor self either (although with my teaching it was a whole different story). I felt like 
a pioneer, an active agent, creating and developing counselling, not putting into practice 
something handed down to me from somewhere above. Perhaps the pioneer spirit, 
together with collaboration and tolerance for diversity, has remained a feature of our 
thinking in ALMS. 
In my own vision text for our PGM meeting I, naturally, first embarked on a nostalgic trip 
down memory lane, what with my long perspective into the ALMS past and a bag full of 
memories. Travelling back in time in my text was a truly “sensory experience” (Dörnyei & 
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Kubanyiova 2014, 10): I had tears in my eyes remembering the good times. I also had a 
visual image of one particular colleague and her student, and I could “hear” their voices. 
She was a storyteller supreme, and I had to laugh remembering one counselling story she 
liked to tell. Dreaming and visualising my possible counsellor selves via writing became, 
after a few gloomy thoughts about potentially difficult novel “ecology of effort” demands, 
full of hope of travelling light into the future, again a process a bit like yours, Fergal. 
Storytelling, magically, helped me to add a positive future dimension to my narrative 
counsellor identity (Dörnyei & Kubanyiova 2014).  
I believe that this collaborative writing effort, and our continuing PGM discussions, can 
give each one of us the opportunity to gain a voice as a writer, a reflector, a “visionary”, 
and to “own” our processes of academic writing, reflecting and visualising. In a way, I am 
more interested in the processes than in the actual visions, which will change with every 
new “ecology of effort”. Fergal, I would like to hear how you feel about the processes of 
reflecting, visualising and writing as professional experiences? Are they helping you to 
develop as counsellors and/or academic writers? What do they contribute to your self-
knowledge?  
 
Sandro’s first response to Fergal  
Shifting perspectives undermine unknown knowns. We may embark upon metacognitive 
narratives, deciphering multifaceted interpretations of introspection. Extensions of our 
deeper cognitive layers necessitate physical tangibilities. The meta-me process may dilute 
and taint the overt rationalisation of the abstract. We may of course adopt criteria which 
allow us to mull over the continuum between unknowns and palpability, but this 
continuum remains an artificial framework. As counsellors we need to understand our 
defaults. We need data. A databank of interpretations, undiluted units of feedback from 
an external source. Each person we encounter is for us a blank page. Each person we 
encounter is an undecipherable entity of thought and emotion, layer-upon-layer-upon-
layer of complexity. Yet, face-to-face, the two, counsellor and student, must converge. 
Rather than focusing on the ought to self as counsellor, we could perhaps look at smaller 
units that we ought to tweak: why hint at “note-taking”, but then digress to speaking of 
negatives? We should elaborate upon the purpose of what ought to would entail rather 
than simply putting a whitewash over optional approaches. Our mental projections are 
riddled with unwelcome meta-levels; whatever tools/knowledge we possess should be 
exploited in the present. By indulging in this speculation, we inevitably acquire deeper 
layers of knowledge and more effective tools in converging “ideals” to hands-on teaching 
practice. “Ideals” are wonderfully abstract entities, and it is their ineffable nature that 
makes me direct my train of thoughts towards other interpretations. Nevertheless, the 
discourse should remain open and flexible; my own personal narrative has not embedded 
a default that would entail passive acceptance. “Mulling over things” may undermine the 
foundations of our counselling, and slowly fragment our identity, thus opening up a 
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quagmire of self-absorption. Personal paradigms may overlap, and offer glimpses of 
otherwise ignored criteria. Our personal narrative is a palimpsest of narratives written in 
a state of mindfulness or, at its worst, one-dimensional story-telling. 
Expectations; motivation, both intrinsic and extrinsic; levels of commitment; time; 
inhibitions… how much can we grasp? And what do we do with the raw data? How much 
do we need? These are questions with no answers. Yet we already know the answers. 
Idiosyncratic ways of harnessing abstract thoughts with rational words may ultimately 
obfuscate matters. The ALMS framework is a group paradigm which allows for 
experiences that I, the counsellor, should allow myself to be receptive to. If the flaw is in 
the structure, this should be rectified using pedagogical competence embedded in 
personal experience. Otherwise, let the student guide the discourse for ‘tis afterall their 
narrative. 
 
Fergal’s response to Leena Ka and Sandro 
Dear Leena and Sandro, 
I find myself writing to you, back to you, after your thoughtful and thought-provoking 
responses to the original text I sent into the ether. Your texts have encouraged me to 
deepen my thinking about my vision and the process of constructing it, but also about my 
counselling, my teaching and, I think, language learning in general. Here I try to plot some 
of that thinking in words, and it is a challenging task, Leena, the process you asked me 
about; it has ‘forced’ me to do what I ask ALMS students to do, to reflect. Dewey writes 
that reflection “emancipates us from merely impulsive and routine activity [and] enables 
us… to act in deliberate and intentional fashion to know what we are about when we act” 
(1933, 17). And the public reflection in PGMs and, especially, in writing pushes me even 
further than the routine private self-reflection I normally do ‒ the ecology inspiring the 
effort.  
Routine is central to counselling but, if being a counsellor is merely following a routine, 
then I’m led back to the feared selves I wrote to you about. A routine like note-taking, 
Sandro, felt mundane and uninspiring. But, as you say, why dismiss it? Perhaps deliberate, 
intentional, reflexive note-taking can open up avenues toward an ideal counselling self, 
deepen understanding of past, present, and future counselling mes. Certainly, Casanave’s 
(2012) note taking proved a rich resource for reflecting on her learning and herself as a 
learner.  
This contrast between routine and deliberate, reflexive activity takes me to your 
contradiction, Sandro: learners as both blank pages and complex psychological beings. As 
a counsellor, each counselling session is both new and familiar; students’ experiences are 
both universal and intimately individual. Treating each counselling encounter as unique 
and, at the same time, using my past experience as a counsellor, a teacher, and a language 
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learner is not easy. I need to remember and I need to forget, everything, each time. 
Counsellors too need to be blank pages and “undecipherable entities”, layered with 
thoughts, emotions, experiences. Of course, this is an impossible task, and creating a fixed, 
concrete vision of an ideal counsellor is impossible and probably not even desirable. You 
are right, Leena, the process matters more than the vision.  
My own counselling story changes all the time. Recently, a bad counselling session became 
a good counselling session, by opening up channels of communication after the session. A 
simple email helped the situation, not anything I wrote, but the fact that I wrote. In the 
counselling session, I became one of my feared selves. I spoke about learning in platitudes 
that did not help and that the student had heard before. I was trying to respond with 
advice, ideas, suggestions, trying to be a good counsellor, but there’s no routine you can 
follow to be a good counsellor. By thinking about the situation, talking about the situation, 
writing about the situation ‒ the process, Leena ‒ I learned. As my story changes, so does 
my vision. Leena and Sandro, tell me your stories. I hope to learn from them too.  
 
Leena Ka’s second response to Fergal and Sandro 
Dear Fergal and Sandro, 
“As my story changes, so does my vision”. Fergal, it is with these words that you end your 
response to us, and I am reminded of the notion of a ‘storied self’ (MacAdams 1996, 
referred to by Ryan and Irie 2014, 110) that I have just been using in another text. Ryan 
and Irie (ibid., 110) explain the ‘storied self’ as “an ongoing narrative of who we think we 
have been, who we think we are, who we would like to be, and the person(s) we are afraid 
of becoming”. I find the ‘storied self’ an interesting tool for analyzing an individual writer’s 
experience in and through the process of professional and writing development that our 
collaboratively article highlights. Ryan and Irie write about how our interpretation of 
events, through the internal storytelling we engage in, is continually changing. How true 
that is!  
Already I feel that our collaborative writing process has led me to reinterpret what I said 
in my own text in the light of what the other two have written. To be quite frank, I found 
myself even struggling to truly “hear” my co-writers’ voices in and behind the texts. 
Sandro, I had difficulty deciphering your text in many places. It spoke to me about an 
otherness; you used a language that is very different from my own “reflective English”. As 
counsellors, we emphasize to our students that they should find their reflective voice as 
writers and, very significantly, that they should write their diaries and journals in an 
English that can be fragmentary and imperfect, and that the process is what matters. In 
our own process now, we have each used language/English in what we understand to be 
a reflective and dialogic way. Our ‘discursive histories’ (Norton 2014) definitely write in 
us: we bring different experiences and influences to the writing in this particular 
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“timeplace”. I myself feel that lived experience almost resists language, and writing about 
it always means trying hard to overcome the obstacle of language. Laurel Richardson 
(2000) suggested experimental and creative ways of (research) writing as a way of 
overcoming the challenge. Perhaps our collaborative writing effort could be seen as 
experimental, even transformative, in this sense. The three of us, and the other 
threesomes, have been offering a diversity of reflections, experimenting writing in a 
reflective language and taking risks as academic writers. Writing these texts has called for 
using imagination and being creative; we have been constructing our storied writing 
selves from this new angle. 
Fergal, you asked us to tell you our own stories. I will share an extract from my own vision 
text for our PGM meeting way back at the beginning of this project: “I imagine facing 
smiling young faces, both students and fellow counsellors: I am listening to stories of fresh 
otherness, being open and receptive, alive because their stories breathe life into me and 
my old bones”. Fergal and Sandro, thank you for sharing stories of “fresh otherness” with 
me. It will be our other readers who will now continue the story. 
 
Sandro’s second response to Fergal and Leena Ka 
Processes can be perceived as more important that visions: nevertheless visions are 
embedded in the process - projections of reflections that transcend present constriction. 
I, like you Fergal, have also recently experienced a “bad” counselling session ‒ yes, we do 
inevitably tag our encounters, ‘tis natural and beneficial, an integral part of the learning 
process, unless the threads are left dangling. 
 … Why did things not flow? Blame, but who, or what … or why? Learn through trial and 
error; osmosis … grasping at straws … Where are all the skills we have absorbed through 
the years: undermined by a wall inconsiderably construed by an unresponsive 
interlocutor? 
For all the drummed emphasis on intrinsic motivation, I was cornered and impulsively 
resorted to the ultimate anti-autonomy ploy; the carrot and stick: extrinsically-imbibed-
hour-count ‘your plan of focusing exclusively on “words” and avoiding any thought placed 
into a “pointless” reflection process would appear at odds with the module’. ‒ And adding 
a few of my own bricks to the ominous wall: ‘you say you are able to clock in 125 hours 
worth? ... hmmm’ . Not exact words, but the core of a skewered counselling session. A 
sledgehammer from the toolbox, whereby a mallet and chisel would have been more 
effective. 
Walls needn’t crumble: talk over/around them, interpret the idiom, decipher the 
hieroglyph. 
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Johari’s windows (Luft 1969) may provide insight into processing interaction: the model 
is based on holistic, psychodynamic and humanistic assumptions. We interpret 
subjectively, we carry our own unique baggage around with us; our limited awareness of 
self further complicates matters. How do we relate, how do we respond, when the crucible 
is peppered with the ever-changing fluctuations of experience? Communicate by 
underpinning autonomous flexibility with tangible frameworks: align words with 
motions. With all its flexibility, ALMS fumbles with minor constriction. 
Much has been looked into through the years in the form of action research, ALMS has 
been and remains a team-effort. One may experience, for instance, reservations regarding 
the opening up the reflection process to students: could the endorsement of further 
criteria to reinforce alignment be a step in the right direction in solving an issue such as 
the discrepancy in numbers between support group sign-ups and attendance? Or should 
we explore the narratives that have led us here - reinventing wheels is a time consuming 
and pointless endeavour. 
Digression has led from an analysis of the self to observations on the related context, and 
back; channels of communication, with the embedded risk of planting seed of discontent, 
are a natural and inevitable part of the ALMS experience: ultimately, a multifaceted canvas 
upon which individual interconnected narratives are indelibly etched. 
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Group C: Listening to Learning 
 
Flis Kjisik, Tom Toepfer and Robert Moncrief  
 
Flis’s initial text 
 
A vision is a self-image of the future (see photo). Current theory in the psychology of 
motivation indicates that having a positive and clear vision of one’s future can help in its 
realization (see, e.g., Dörnyei & Kubanyiova 2014). What’s more, it seems that those who 
can look back in a reflective manner may be more effective at forming a vision of the future 
(ibid., 18). This encouraged me to think of my relatively long (over 20-year) history of 
language counselling (in ALMS). In the beginning, as the idea of learner autonomy was 
developing in my mind, I felt that I was treading on new ground. It was only in 1991, when 
I reflected on the words of Henri Holec, did I venture to have a vision of myself as helping 
the learner to develop “those abilities which will enable him to act more responsibly in 
running the affairs of the society in which he lives” (Holec 1981, 1). Thus, my vision of 
myself as a counsellor was, and remains, someone who may be more than simply a 
language teacher but also someone who may touch on a person’s whole life, including 
their studies, their future work, their well-being and their role in society. Ambitious, yes, 
and inflated even, but this vision has sustained me throughout my career. 
 
Photo caption: A vision can also be an image for the future. In the image we see the vision 
of a sculptor created 500 years ago. His message, reflection, is still apparent today.  
 
    Photo: Flis Kjisik 
 
Our early tentativeness about the “new” role of language counselling also led the team of 
teachers in ALMS to involve action research from the very beginning, and this largely 
focused on the counselling encounter. We video-taped counselling meetings, transcribed 
the dialogues and took a discourse analysis approach to the texts. It is interesting that we 
are still video-taping our meetings, but our research approach has developed and changed 
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(especially influenced by theories and practices of narrative research). This is not to say 
that the early research was useless. We learnt a great deal, for example, about questions, 
turn-taking, and listening. 
 
Our work on counselling nowadays takes a much more holistic view of both learner and 
teacher. We stress that learners (and counsellors) should look back, reflect on their own 
experiences and learn from them. Hence the creation of Kaleidoscope, in which learners 
think, write and share their stories. On the basis of this they can create their own vision 
of themselves as successful language learners. These days I have full confidence in the 
students' capacity for reflection and autonomy. As for myself, I am still learning and 
reflecting. So, my counselling identity continues to change. I still strive to be a good 
listener, to create a positive and creative exchange, and to be an equal partner in the 
perplexing learning process. My current vision is inevitably tinted by the awareness of my 
looming retirement. In fact, I already have a private “final” project in mind, which will 
involve the students' reflecting and writing explicitly on their views and experience of 
autonomy in language learning. I'm quite excited about this project, but will not write 
more about it at this moment! 
 
 
Tom’s first response to Flis 
 
Memory research has undergone big changes within the last fifty years. This has greatly 
affected language learning. I find it interesting that the current theory (Dörnyei & 
Kubanyiova 2014) we are looking at ties into some of the student research I did in my 
wet-behind-the-ears days in 1969. That's well before ALMS! In the 1960s, a Canadian 
professor, Allan Paivio, published a series of articles culminating in a list of 925 nouns 
listed in terms of concreteness and imagery (Paivio, Yuille & Madigan 1968). Like many 
young university students interested in the latest in cognitive psychology, I took this idea 
up and ran an experiment on it. Little did I know that in 2014 I would be looking into the 
same research, developed and fleshed out. What got me to thinking was this quote: “Ever 
since Allan Paivio’s (1985) seminal paper introduced imagery as a method of positively 
inspiring athletes to improved performance, imagery training has taken a central place in 
the psychological toolkit of the sporting world.” (Dörnyei, Muir & Ibrahim 2014). 
 
What does imagery training and cognitive psychology have to do with ALMS counseling? 
To start with, let me say we are in a joint community of practice with our students. We are 
vitally interested in motivation, the holistic dynamic processes as they impede upon and 
interact with language learning. And motivation largely rests on vision. Flis clearly states 
this in her vision. In counseling students I find that I need to use affirmative, supportive 
imagery combined with an understanding of mental processes. Then as I take this trip in 
learning with my students, each step should have a “positive emotional loading” which 
leads to the next step and the next (ibid.).  
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This “walking the walk” is described by Dörnyei et al. (2014) as a Directed Motivational 
Current (DMC). They describe a DMC as basically a goal, plus a way to achieve that goal. 
That is what we are attempting to offer in ALMS. We encourage students to visualize 
objectives and figure out how they will achieve them. This pattern of goals and sub-goals, 
thinking of ways to accomplish them, stepping aside and reflecting on what's happening, 
going back to it with renewed vigor, keeping this process within a timeframe—this is what 
is described as DMCs leading to a continued level of motivational change, a life change 
(ibid.).  
 
To go back to my youthful excitement, Paivio's Dual Coding Theory of memory is 
considered one of psychology's main ideas of the late 20th century (Thomas 2014). The 
idea that we are building communities of motivation is, however, not new. For example, 
whenever Amish education is evaluated, it is found to be very successful, primarily 
because they rely on “human and community power” (Hornish c.1990). My vision is that 
our counseling practices should attempt to build a university-based cognitive community. 
This gives our students tools for the further communities they will be embedded in. 
 
 
Robert’s first response to Flis 
 
Reading Flis’s text, I was struck how her reflections resemble the tasks we ask the 
students to do throughout the ALMS journey: they too are asked to reflect on the language 
learning process and apply it to shape their past, present and future vision of themselves 
as language learners through the use of dialogue and narrative. 
 
I very much agree that ALMS counseling has attempted to take “a much more holistic view 
of both learner and teacher” through things such as reflection, and the sharing of stories 
in order to create a common dialogue. Moreover, I would assert that it is precisely within 
the space where these two dialogues interact that the ‘vision’ is constructed that Flis 
speaks of in her opening paragraph.  
 
I would liken ALMS in particular as being representative of a narrative, which Flis 
mentions, and also of negotiation.  
 
Flis clearly shows through her thoughtful and reflective text that counselors have their 
own narratives, which evolve and change over time. Our counterparts, the students, also 
form their own narratives as they reflect on their own experiences, needs, wishes and 
learning outcomes as they plan their ALMS journeys. Personally, I try and remember that 
while I have ever-changing ideas of myself as counselor and participant in the ALMS 
process, the students are concurrently constructing and developing their own visions as 
learners through ALMS. 
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I believe it is the space in which these two visions interact, employing both narrative and 
negotiation, that seems most relevant and challenging to me in particular - the fact that 
our individual visions can affect and build upon each other and create what Hagen (2007) 
has labeled a ‘third’ or shared vision. He talks about the creation of this vision through 
negotiation in academic advising: 
 
“… to a certain degree this process of negotiation must be repeated … is constantly 
evolving. It’s the space in which these two individual and valid visions co-inhabit 
and develop which creates and helps form a third vision, and ensconces the way we 
communicate.” 
 
To me, the ALMS process is a negotiation and an attempt to share our stories, our 
narratives, and our ‘visions’ during the entirety of the ALMS process and in this way 
jointly create both individual and common narratives, our own ‘third visions’. 
 
In the beginning, counseling in particular was not an easy process for me. The fluid nature 
of having to act and react quickly with individual students based on our shared narratives 
was intimidating. But I’m becoming more accustomed to this process through the type of 
reflection and vision creation that was addressed above. I also find it inspiring that we 
can re-build, re-shape and re-adjust our common narrative - our shared vision. I feel this 
emphasizes the fact that this ALMS journey is not a singular undertaking, as we are all 
developed and influenced by each other as participants in ALMS. 
 
Finally, Flis’s remarks on her own vision as being “… someone who may be more than 
simply a language teacher, but may also be in touch with a person’s whole life” are not 
inflated or ambitious. For me they highlight the idea that all ALMS participants are 
encouraged to try and extend our own vision to encompass more than just the traditional 
roles of language teacher/student and counselor. 
 
 
Flis’s response to Tom and Robert 
 
There is a lot in common between our first three texts in this collaborative dialogue. We 
each have a vision of sharing and supporting, and of a counsellor role that goes beyond 
that of the ‘traditional teacher’, as Robert puts it. Robert talks of the new ‘shared or third’ 
vision that emerges through the interaction of narratives and negotiation between 
counsellor and learner, and Tom of the ‘learning trip’ he takes with his students. Tom also 
talks of a ‘community of motivation’, which I find intriguing.  
 
We all feel that our aim extends beyond the simple enhancement of language learning to 
encompass the student’s whole life. It ties in with our ALMS research writing in which we 
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have used the concepts of lifewide and lifedeep learning in order to bring in the broader 
impact and its emotional component (Karlsson & Kjisik 2011). Perhaps this is also 
connected to Robert’s ‘third vision’ and Tom’s ‘university-based cognitive community’. 
 
The talk of ‘common narratives’ and ‘community’ (and recent reading) led me to another 
line of thought. I’d like to continue the dialogue with some thoughts and questions about 
the social aspects of autonomy. I earlier mentioned sharing Holec’s view of the social 
implications of autonomy, referring to the possibility that autonomous learners will 
become active agents in society, but we have also claimed, as have other writers in the 
field over the years, that autonomy has social dimensions (see e.g. Karlsson, Kjisik & 
Nordlund 1997, Kohonen 1992, Ushioda 2011). For one thing, it has been pointed out that 
a learner can be autonomous only in relation to a social context.  
 
In the introduction to the recent book, Social Dimensions of Autonomy in Language 
Learning, Garold Murray writes about the “other dimensions intertwined with the social: 
the emotional, the spatial and the political” (Murray 2014, 5). In our counselling as well 
as in our Kaleidoscope and other language history texts we have often seen evidence of 
the first of these, the emotional (or affective) dimension. It is clearly related closely to 
motivation. The third, i.e., political dimension embraces the zones of control and power 
(both locally in the classroom and also societally). Finally, the spatial dimension, a more 
recent area in the discussion, may refer to the ‘social learning space’, be it the classroom 
or elsewhere, physical or virtual.  
 
I would like to ask you, Robert and Tom, for your views on the social dimensions of 
autonomy as you experience it in your counselling and in ALMS in general. I ask this 
because in our first texts about our counsellor visions we seem to be mostly talking about 
individuals – explicitly the dialogue between counsellor and student. So where is the 
social dimension? Is the student aware of this dimension? Should we be more explicit 
about the view (e.g., Vygotsky 1962) that knowledge and skills are developed through 
social interaction? Admittedly, we do stress the social aspects of learning by insisting that 
ALMS students participate in at least one Support Group, but is this enough and do we 
explain why?  
 
 
Tom's second response to Flis and Robert 
 
This exchange of ideas we are carrying on is a bit of a roller coaster. If I would want to 
continue the amusement park analogy, I could even claim there is a bit of a “ghost train” 
here. Let me open up these two thoughts. 
 
The comparison with the roller coaster is because of the quick turns of the conversation, 
up and down, a bit of this and a bit of that. Flis, Robert and I are sharing many ideas 
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regarding counseling, motivation, lifestyle – in relationship to learning and how it 
progresses. As we participate in the lives and learning of those we are counseling, we are 
attempting to help them change the course of the roller coaster car they are riding in, i.e. 
their learning and how they regard, approach, and handle it. Because this is such a 
dynamic, multifaceted experience and process, it is impossible to take just one approach 
or to emphasize one factor over all others. So therefore, necessarily, our approach is 
tempered by multiplicity. At one moment, we are using one tool in our kit, at the next 
another. Actually, we are bringing to bear a wealth of tools and experience on every “in-
the-moment situation” in counseling encounters.  
 
The juxtaposition with the ghost train is a bit more far-fetched, I admit. This “ride” has 
taken me back to two writers I read in 1969, Paivio and Vygotsky. It is as if I happened to 
be riding the ghost train when it turned a corner and I saw something staring at me from 
my past. Paivio worked on imagery training, widely used in sports, and now being used in 
cognitive approaches to the learning of languages. I am confident that we are providing 
imagery for our students in language learning. We attempt to co-create out of what the 
student says to us an image that she can use, develop, and, in particular, recast to her own 
needs. This image, “have you thought about it like this,” may well be an insight into some 
aspect of learning. This is part of the sensitivity in listening that we attempt to develop. 
Alternatively, we may also offer imagery in our own example of openness and approach 
to learning. These two, offering imagery and being an example, help the student to 
construct cognitive structures that she can use and modify. 
 
In our exchange, the second author who caught my eye was Vygotsky (1962). This brings 
me to Flis's questions on the social dimensions of learning as they relate to Vygotsky's 
concept of the zone of proximal development. Within the social environment, we are 
providing mentoring that guides and encourages the student. We often encourage 
students to push the envelope, to branch out. We are ourselves part of many social fabrics 
and social frameworks (Gazzaniga 1987). This is a part of what I was referring to when I 
spoke of a community of motivation. That, rather than a strict adherence to an 
ideologically-driven language learning paradigm, is what defines the ALMS team. We are 
aware of so many different aspects, and we harness the power of these features to serve 
the good of our students.  
 
 
Robert’s second response to Flis and Tom 
 
Flis raises an important question on the role social dimensions play in autonomous 
learning. It’s important to remember that the term autonomy for some people may not 
only represent exciting ideas such as ‘freedom’ and ‘self-determination’, but may 
incorporate thoughts of a somewhat lonely and isolated sense of self-reliance. 
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Fortunately, I can say that I believe the majority of participants in our ALMS program 
demonstrate their awareness of all the social dimensions Murray (2014) mentions. They 
do this by regularly engaging in a range of social activities with others that support their 
learning and scaffold their own individual goals. For most of them there is no need to walk 
a ‘lonely path’. 
 
In terms of the emotional aspect of the social dimensions, it’s true that we encounter a 
good amount of information on this in our counseling and in learner-related histories in 
ALMS. Students are aware of and use this aspect. We as teachers also partake in this 
affective dimension through introspection into our practices by writing these kinds of 
texts, for example, and by regularly examining our own emotions and how we can affect 
this social process. 
 
Yet, Murray’s (2014) other dimensions are not overlooked either. For example, in ALMS 
we have the political aspect of the social dimension, i.e. through our non-reliance on the 
‘traditional’ top-down framework of courses with their basic range of types of 
student/teacher interaction. Our independence from this structure provides good 
examples of a different political ‘climate’ which both teachers and students definitely are 
aware of and even welcome. As Flis puts it, they ‘embrace … zones of control and power’ 
by sharing and adopting different social roles (i.e. administrator, planner, learner) 
throughout the process in order to promote learning.  
 
Personally, I feel that the spatial aspect – or the ‘social learning space’ is a good example 
of one area that I feel students are often at least as aware as I am, and perhaps at times 
even more so (at least on a practical level). They often demonstrate new and novel uses of 
the ‘new’ social environment in their language learning (i.e. new technologies and ways 
of communicating, more avid use of social media).  
 
It’s also important to remember that currently in society the notion of what ‘social’ 
includes is changing – especially given the rise of the virtual world. I feel all parties in 
ALMS are pretty accustomed to this – we use multi-media resources and platforms (chats, 
Moodle, blogs) regularly.  
 
As a result, one ‘mandatory’ support group is reasonable, especially in light of the fact that 
the majority of participants join numerous ones – plus the fact that students engage in 
varying social activities with the specific purpose of completing their ALMS, as I briefly 
mentioned above. 
 
I’ve talked about awareness and use – but in going forward, continued development of 
these would be of great use when positively exploiting the very social nature of ALMS. In 
that spirit one of our main aims could be to try to guide and encourage participants to put 
their awareness of these social aspects to the best possible use in terms of Autonomous 
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Language Learning with the hope that this will extend to encompass the ‘lifewide and 
lifedeep’ learning mentioned in Flis’s text. 
 
 
Conclusion 
“…we are everywhere created by texts as we create them…” (Elbaz-Luwisch 2002, 425). 
This article grew out of Dörnyei and Kubanyiova’s call for teachers to respond to their 
work on the role of vision in motivating teachers and learners (2014, 29). Dörnyei & 
Kubanyiova suggest that the development of a “desired future self-image” – a vivid vision, 
sufficiently different from the current self but potentially realisable, with an accompanying 
roadmap toward the future self (2014, 13) – can be instrumental in both learner and 
teacher development. This vision of professional development inspired us, the ALMS PGM 
team, to imagine our possible future selves as ALMS counsellors. Perhaps our choice of 
mode for this article, however, already betrayed discomfort with this singular, concrete 
concept of vision. By choosing the model of three trialogues and a call-and-response 
format, our visions did not become future-oriented vivid images with concrete plans for 
achieving them. Instead, our visions became dynamic and unstable, introspective and 
reflexive, social and participatory. Our individual visions both shape and are shaped by 
those of our colleagues. In our trialogues, we shared and explored feelings and ideas and 
reflected on counselling and our relationship to it, taking in our past experiences as 
counsellors and PGM participants; our knowledge of learning, motivation, and autonomy; 
and the context(s) in which we practise counselling.  
So our response to Dörnyei and Kubanyiova is to reinvision the idea of ‘future possible 
counselling selves’, imagining instead an ecology of counselling: a vision of counselling 
and counselling development, within our own context, and recognizing our influences and 
our audiences. Each voice in the article is speaking to another, and reading the three 
trialogues together reveals how we are speaking to the whole group, as we do in our PGM 
meetings. The texts are also full of our influences, from our counselling experience to our 
counselling research writing and beyond to wider discussions of learning and autonomy. 
But it is the articulation of these influences and their interaction which leads to new 
meanings, new ideas, and renewed counsellors. Our influences, however, are also our 
audiences: we write to one another in the trialogues, the discussion gradually expanding 
to the other trialogues, the other articles in this volume on counselling and advising, the 
Language Centre, the international learner autonomy community.  
The experience of writing the article has been one of exploration, exploration of ourselves 
and our beliefs about and attitudes towards counselling and exploration of the ALMS team 
and PGM group’s demography and personalities. While this has raised feelings of 
vulnerability, it has also been a positive challenge, and given us renewed insight into our 
practices as ALMS counsellors. Though the texts are very different in approach, these 
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differences do not contradict or negate each other. Rather they exemplify an ecology of 
theme within this process, themes operating on different levels, from the personal and the 
practical to the narrative and the experiential, to the social and the psychological. Our PGM 
discussions have brought us closer to our students in that we reflect on our work both 
individually and socially in the same way ALMS students reflect in their diaries and in 
counselling and support groups.  
This writing is also then a learning experience: learning about ourselves and learning 
about counselling, but also learning about writing and learning to write. In this article, we 
do not write with a clear end in sight, even if this was Dörnyei and Kubanyiova’s intention 
in their proposal of creating a vision to motivate learning. Instead, learning emerges from 
our writing, new knowledge of theory and practice through writing about ourselves and 
writing to our immediate peers and the outer reaches of our counselling ecology. Rather 
than clear-cut categories or definite answers (Kramsch 2002, 24), the ecological approach 
allows us to generate educational knowledge through reflection and interaction, through 
telling stories, through the process of collective writing. Trialogic and collective writing 
and discussions have, we feel, helped us develop the scholarship of counselling by making 
us ask reflective questions where otherwise we might have given answers. 
 
If we have failed to imagine ideal future counselling selves on Dörnyei and Kubanyiova’s 
terms, we have arrived at a richer, dynamic and engaged vision of the ALMS community 
as an ecology. Dörnyei and Kubanyiova, though, offer three pieces of advice to inspire 
teacher development – create a vision, rock the boat, and spread a safety net (2014, 28). 
With the vision of a dynamic ecology of counselling, we have indeed done those three 
things. 
 
Figure 2. A vision of the ecology of counselling  
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Ohjaus ammatillisen kehittymisen kohteena 
Johanna Manner-Kivipuro & Carola Rewell-Heikkinen 
 
Betydelsen av handledning som en del av planering och förverkligande av universitetsstudier har 
blivit allt viktigare. Arbetet som språklärare innehåller mycket handledning och olika typer av 
handledningssituationer. Under läsåret 2013‒14 deltog vi i en kurs i universitetspedagogik med 
handledning i språkundervisning som tema. Utöver handledning var kursens syfte också att 
utveckla sitt dagliga arbete genom ett forskningsbaserat grepp. På kursen genomförde vi ett 
projekt om handledning, och i denna artikel behandlar vi både vårt projekt om handledning samt 
hur projektet och kursen i universitetspedagogik bidrog till vår professionella utveckling.  
Med handledning i detta sammanhang avses individuell, skräddarsydd handledning för 
studerande som ges utanför lektioner. I vår undersökning kartlade vi hurdan handledning 
studenten upplever att hen fått, hur hen definierar handledning samt vad studenten upplever som 
lyckad handledning. Av svensklärare frågade vi hurdana uppfattningar de har om handledning, 
hurdan handledning de upplever att de ger, hur de definierar begreppet handledning samt hur de 
anser att det är till nytta för studenterna. Vårt syfte var dessutom att utreda hur handledning 
stöder konstruktiv samordnad undervisning (aligned learning) inom kurskontexten samt på det 
sättet få kunskap om definitioner på bra och lyckad handledning.  
I artikeln reflekterar vi över undersökningsresultaten och jämför studenternas och 
lärarnas svar med varandra. Utifrån svaren har vi bildat fyra olika kategorier som baserar sig på 
definitioner av begreppet handledning samt på handledningsupplevelserna. Våra svar tyder på 
att individuell handledning kan hjälpa studenterna att uppnå kursens mål samt stöder konstruktiv 
samordnad undervisning på kurserna. En av de viktigaste sakerna som lärarna tog upp var 
uppmuntrande och positiv respons, som i sin tur bidrar ofta till förbättrad stämning på 
lektionerna. Dessa i sin tur kan också öka studenternas motivation och autonomi. Vi hoppas att 
vår artikel inspirerar till att utveckla sitt dagliga arbete med ett forskningsbaserat grepp och att 
artikeln ger en bild av betydelsen av individuell handledning för studerande. 
 
 
Johdanto 
Osallistuimme lukuvuonna 2013–14 Helsingin yliopiston kielikeskuksen järjestämälle 
yliopistopedagogiikan projektimuotoiselle kurssille, jonka teemana oli ohjaus (YP5 
Kielenoppimisen ohjaus). Kurssin tavoitteena oli kehittää tutkimuspohjaisesti omaa työtä 
ohjauksen kysymyksiin keskittymisen kautta. Työstimme kurssilla ryhmätyönä 
ohjaukseen liittyvän projektin, jonka keskeisenä tavoitteena oli selvittää, miten ohjaus voi 
tukea linjakkuutta kursseilla sekä kehittää osaamistamme ja tietoamme hyvistä 
opetusmenetelmistä. Ohjausta selvittäessämme saimme vastauksia 
tutkimuskysymyksiimme ja samalla opimme uutta kontekstistamme. Saimme käytännön 
ideoita päivittäiseen työhömme ja ohjauskäytäntöihin, ja työskentely kehitti meitä sekä 
ammatillisesti että tutkimuksellisesti. Käsittelemme tässä artikkelissa 
ohjaushankettamme ja artikkelin lopuksi sitä, miten se auttoi meitä kehittymään 
ammatillisesti.  
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Keskityimme tutkimuksessamme ohjaustilanteeseen osana opintosuoritusta. Tässä 
käsiteltävä tutkimuksemme edustaa kahta neljästä erillisestä, toisiaan täydentävästä 
alahankkeesta. Alahankkeitamme yhdisti ajatus konstruktiivisesta linjakkuudesta eli 
erilaisten opetuksen osatekijöiden pyrkimys samaan yhtenäiseen tavoitteeseen 
(Lindblom-Ylänne & Nevgi 2009, 138–141).  
 
 
Tutkimuskysymys ja sen tausta 
 
Tässä tarkasteltavat laajemman projektin kaksi alahankettamme nivoutuvat kiinteästi 
toisiinsa, joten keskitymme tarkastelemaan vain näitä kahta alahanketta, joiden teemana 
on ohjaus opiskelijan ja opettajan silmin. 16  Olemme molemmat ruotsinopettajia ja 
halusimme omissa tutkimuksissamme selvittää ruotsinkursseille osallistuneiden 
opiskelijoiden ja kyseisten kurssien opettajien näkemyksiä ohjauksesta. Yksi 
tavoitteistamme oli kartoittaa, millaisia kokemuksia, käsityksiä ja toiveita opiskelijoilla ja 
opettajilla on ohjaustilanteista, tutkia miten ohjaus tukee linjakkuutta kurssikontekstissa 
ja tältä pohjalta saada tietoa hyvän ohjauksen määritelmistä.  
 
Ohjauksen merkitys osana yliopisto-opintojen suunnittelua ja toteutusta on muodostunut 
yhä tärkeämmäksi (Vehviläinen ym. 2009, 320). Kielikeskuksessa tarjottavaa ohjausta 
ovat tutkineet ja kartoittaneet mm. Satu Kattainen ja Hanna Vänskä, jotka pohtivat 
artikkelissaan (2013), mitä opiskelijoiden ohjaus Kielikeskuksen kontekstissa eri 
toimijoiden näkökulmasta tarkoittaa, ja millaista erityyppistä ohjausta opiskelijoille on 
tarjolla kieltenopiskeluun ja -oppimiseen. Kattainen ja Vänskä jaottelivat 
kyselylomakkeella keräämänsä aineiston perusteella ohjauksen tehtävät kuuteen 
kategoriaan: tiedotukseen, neuvontaan, yleiseen tunneilla tapahtuvaan opiskelun 
ohjaukseen, henkilökohtaiseen opiskelun ohjaukseen, henkilökohtaiseen oppimisen 
ohjaukseen sekä tuen antamiseen. Näiden kategorioiden avulla he ovat jäsentäneet 
kokonaiskuvaa Kielikeskuksessa annettavasta ohjauksesta.  
 
Yliopistopedagogiikan kurssilla toteutettujen hankkeittemme yhteisenä 
tutkimuskysymyksenä oli: “Millä tavoin ohjaustilanne asettuu opintosuoritukseen?”. 
Lähestyimme tutkimuskysymystä kartoittamalla, millaisia kokemuksia, käsityksiä ja 
toiveita opiskelijoilla ja opettajilla on ohjaustilanteista. Tavoitteemme oli tältä pohjalta 
saada tietoa hyvän ohjauksen määritelmistä ja selvittää, miten ohjaus tukee linjakkuutta 
ja miten ohjaus asettuu opintosuoritukseen kokonaisuutena (miten se auttaa tavoitteisiin 
pääsyssä ja tukee arviointia). 
 
                                                          
16 Kaksi muuta yhteisprojektiimme kuuluvaa alahanketta olivat Tuula Lehtosen tutkimus AHOT-
opiskelijoiden näkökulmista ohjauksesta sekä Jaana Jokisen tutkimus henkilökohtaisen ohjauksen 
vaikutuksesta oppimistuloksiin. 
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Työmme kieltenopettajina sisältää paljon ohjausta ja erityyppisiä ohjaustilanteita. 
Ohjauskokemustemme pohjalta on kiinnostavaa pyrkiä kehittämään omia 
toimintatapojamme myös tutkimuksellisesti. Erilaisten alahankkeidemme avulla saimme 
laajemman näkökulman aiheeseen ja oletimme aineistosta nousevan esiin reflektoivaa 
metakognitiivista pohdintaa: arviointia, oman oppimisen pohdintaa sekä omien 
tavoitteiden miettimistä (vrt. esim. Little 2007, 24–26).  
 
Ohjaukseen liittyvän tutkimuskysymyksen ohella halusimme samalla perehtyä 
tutkimuksellisuuteen opetuksen kehittämisessä – siihen, miten voimme hyödyntää 
pienimuotoistakin tutkimusta omassa työssämme. Simon Borg (esim. 2010) on toiminut 
meille yhtenä esikuvana ja inspiraation lähteenä kirjoituksillaan, jotka kannustavat 
opettajia tekemään pieniäkin tutkimusprojekteja arkipäivässä oman opetustyön 
kehittämiseksi. Borgin mukaan tutkimuksen kautta opettaja löytää uusia näkökulmia 
työhönsä, ja saa sitä kautta syvempää ymmärrystä omasta työstään. Tutkimusprojektien 
kautta opettaja löytää myös uusia tapoja toimia ja saa uusia ideoita kokeiluun luokassa. 
Suunnittelun ja päätöksentekoprosessin tutkimisen kautta opettaja voi löytää puolestaan 
uusia tapoja ajatteluun. (Borg, 2010.) Tutkimuksellisuutta kielikeskuskontekstissa 
erityisesti yliopistopedagogiikan opintoihin liittyen ovat käsitelleet myös mm. Lehtonen, 
Vaattovaara ja Manner-Kivipuro (2015). 
 
 
Teoreettinen viitekehys sekä käsitteiden määrittelyä 
 
 
Kiinnostuksemme kohteena on siis ohjaustilanne ja sen toimivuus osana 
kurssikokonaisuutta. Täten linjakkuuden käsite (constructive alignment; Biggs 2003) 
näyttäytyy aiheemme taustoituksen kannalta keskeisenä. Avaamme tätä sekä muita 
tutkimuksemme kannalta keskeisiä, ohjaukseen liittyviä käsitteitä seuraavassa. Näitä 
ovat oppijan autonomia sekä motivaatio ja positiivinen palaute.  
 
 
Ohjaus 
 
Ohjaus käsitteenä voidaan ymmärtää monella eri tavalla. Tässä artikkelissa tarkoitamme 
ohjauksella opiskelijalle annettavaa henkilökohtaista, hänen tarpeisiinsa 
räätälöityä ohjausta etukäteen sovituissa tilanteissa oppituntien ulkopuolella.  
 
Yliopisto-opettajan käsikirjassa (Lindblom-Ylänne & Nevgi, 2009) pohditaan ohjausta 
osana linjakasta opetusta yliopistossa. Vehviläisen ym. (2009, 320–331) mukaan ohjaus 
on käsitteenä äärimmäisen laaja, mutta monille näkemyksille on yhteistä ajatus 
systemaattisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta (ks. myös Vehviläinen 2014). Tilanteissa 
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on läsnä ammatillista roolia edustava osapuoli ja ohjattava, joka tuo tilanteeseen 
ongelman, valintatilanteen, muutoksen tai muun prosessin.  
 
Yliopistollisessa ohjaustilanteessa suhteen voi määritellä pedagogiseksi suhteeksi, jossa 
päämääränä ja tarkoituksena on avustaa opiskelijaa paitsi oppimaan akateemisia tietoja 
ja taitoja myös tukea tätä kehittymään asiantuntijaksi. Opettaja on läsnä ammatillisessa 
roolissa, ja määrittää roolinsa rajat itse - joskin opettajan tulisi pitää mielessä myös 
työhön liittyvät perustehtävät ja aikarajat. Opiskelija ja opettaja ovat ohjaustilanteessa 
läsnä siis eri rooleissa, joihin sisältyy eri taitoja, oikeuksia ja velvollisuuksia, mutta 
kuvaavaa ohjausprosessille on yhteistyö. Molemmat vastaavat yhdessä ohjausprosessin 
toteutumisesta, ja molemmat jakavat siis myös vastuun ohjausprosessin toteutumisesta. 
Ohjaustilanteeseen sisältyy myös vastuun ja aktiivisuuden edellyttämistä ja edistämistä 
tarvittaessa. Ohjaus edellyttää lisäksi ohjattavalta itsenäistä toimintaa, eikä ole 
mielekästä silloin, jos ohjattava on osaamisensa puolesta täysin riippuvainen 
opetuksesta. Lisäksi opiskelijoiden on todettu toivovan yliopistoympäristössä enemmän 
ohjausta, mutta samaan aikaan on havaittu opiskelijoiden mahdollisesti käsittävän 
ohjauksen eri tavoin kuin ohjaajat. Aina ei voida siis tarkasti määrittää, mitä opiskelijat 
pitävät ohjauksena. (Vehviläinen ym. 2009, 324–325.) 
 
Vehviläinen ym. (2009, 365–366) ovat käsitelleet erityisesti tieteellisten työprosessien 
ohjausta. Heidän mukaansa ohjauskeskustelu on usein joustava ja epämuodollinen 
tilanne, mikä saattaa johtaa opettajan suunnittelemaan ja valmistelemaan sitä vähemmän 
kuin muuta opetustaan. Opettaja saattaa ajatella ohjauksen sujuvan kokeneelta 
opettajalta kuin itsestään, ja hän voi tulla tilanteeseen joko improvisoiden tai 
tarkoituksenaan käsitellä luetun tekstin ongelmia. Ohjauksessa tulisi Vehviläisen ym. 
mukaan kuitenkin olla lähtökohtana ennalta suunniteltu agenda. Koska osapuolet 
tulkitsevat toistensa puheen omien lähtökohtiensa pohjalta, olisi hyvä aloittaa 
keskustelut selvittämällä ohjaustilanteen tavoitteita ja opiskelijan tilannetta. Myös 
ohjattavan tulisi valmistautua tilanteeseen etukäteen esimerkiksi valmistelemalla 
kysymyksiä ja lähettää mahdollinen tekstinsä ajoissa. 
 
Vehviläinen (2014, 199–202) käsittelee myös ohjausprosesseihin toisinaan kuuluvia 
tilanteita, joissa ilmenee työskentelyn haasteita tai puutteita. Työskentelyn rajat ylitetään 
joskus tai toiminnassa epäonnistutaan. Tällaisia asioita voivat olla esimerkiksi ongelmat 
kontaktin solmimisessa tai se, ettei sovituista asioista tai aikatauluista pidetä kiinni. 
Ohjausprosessit voivat myös pitkittyä tai mutkistua. Siksi on tärkeää, että tapaamisten 
tavoitteista ja puitteista on sovittu etukäteen, ja että ne ovat kaikille osapuolille selkeät. 
Ohjaajalla olisi myös hyvä olla valmiita toimintamalleja ongelmatilanteiden varalle. 
Vehviläisen mukaan työyhteisössä voisi yhdessä rakentaa tällaisia toimintatapoja ja 
pedagogisia keinoja, jotka toimisivat ohjaajan tukena ohjausprosessien aikana 
(Vehviläinen 2014, 200–202). Opettajan olisi hyvä myös suunnitella etukäteen ohjaus ja 
siihen varattu aika niin, ettei se kuormita häntä kohtuuttomasti.  
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Myös ohjattavien moninaisuus luo haasteita ohjaajalle. Kullakin ohjattavalla on omat 
tavoitteensa, ja osalla opiskelijoista tavoitteet eivät välttämättä ole yhtä selkeitä kuin 
toisilla. Ohjaaminen suokin monia mahdollisuuksia metakognitiivisten taitojen 
kasvattamiseen ja hyödyntämiseen. Se mahdollistaa oman oppimisen pohdinnan ja 
arvioinnin ja jonkinlaisen oman oppimisprosessin ulkopuolelle asettumisen. Se myös 
antaa sanoja puhua omasta oppimisesta yhdessä ohjaajan kanssa. Metakognition 
merkitys oppimisessa on kiistaton (ks. esim. Bruner 1996, 88, 148). 
 
 
Linjakkuus 
 
Konstruktivistisen linjakkuuden käsitteen (constructive alignment) mukaan kaikki opetus 
ja siihen liittyvät osat suunnittelusta arviointiin tähtäävät toisiaan tukien yhteiseen 
päämäärään, oppimistavoitteiden tukemiseen ja saavuttamiseen (Biggs 2003). Pinnallista 
opetuksen osa-alueiden linjakkuutta ei tule kuitenkaan sekoittaa konstruktiiviseen 
linjakkuuteen. Konstruktiivinen linjakkuus ei ole vain opetuksen eri osa-alueiden 
yhteenkuuluvuutta, eikä tavoitteena ole pelkkä faktojen osaaminen tai muistaminen. 
Oppimisen ja osaamisen tavoitteena on konstruktiivisesti linjakkaan opetuksen 
näkökulmasta opiskelijoiden kognitiivinen ja syvällinen ymmärrys sekä aktiivisen ja 
itsenäisen tiedonrakentamis- ja oppimisprosessin tukeminen. Oppimisen kannalta on 
tärkeää sitouttaa opiskelijat aktiiviseen tiedonrakentamiseen. On myös tärkeää, että 
opiskelija ymmärtää oppimisen tavoitteet ja pystyy työskentelemään niiden 
saavuttamiseksi. (Ks. esim. Lindblom-Ylänne & Nevgi 2009, 138–141.)  
 
 
Kielenoppijan autonomia 
 
Little (2007, 15–18) määrittelee oppijan autonomian (language learner autonomy) 
kyvyksi ottaa vastuu omasta oppimisestaan. Kielenoppijan autonomisuus tai 
itseohjautuvuus tarkoittaa sitä, että oppija asettaa itselleen tavoitteita kohdekielen 
osaamisessa, valikoi oppimistehtäviä ja myös arvioi omaa oppimistaan. Esimerkiksi Little 
(ks. Little 2007, 17) on osoittanut, että opiskelijat ovat usein haluttomia ottamaan 
vastuuta omasta oppimisestaan. Siksi onkin tärkeää, että opettaja ohjaa myös oppijan 
autonomisuutta ja sen kehitystä. (Little 2007, 15–18; Karlsson, Kjisik & Nordlund, 1997.) 
  
Oppijan autonomisuuden käsitteeseen sisältyy ajatus oppijan vapaasta tahdosta: 
oppijalla on sisäinen motivaatio oppia kohdekieltä. Little varoittaakin sekoittamasta 
autonomisuuden ja itsenäisyyden käsitteitä: autonomisuus ei tarkoita sitä, että oppijan 
tulisi tehdä kaikki itse tai tulla toimeen ilman muita. Päinvastoin, kieltä opitaan 
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Littlen mukaan juuri vuorovaikutustilanteet 
edistävät oppimista parhaiten, ja erityisesti sellaiset tilanteet, joissa keskiössä ovat 
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kielenoppijan omat ponnistelut. Littlen mukaan kohdekieltä ja autonomisuutta tulisikin 
harjoituttaa samanaikaisesti. (Little 2007, 15–17.)  
 
 
Motivaatio  
 
Motivaatio on perinteisesti jaettu sisäiseen ja ulkoiseen motivaatioon. Sisäisellä 
motivaatiolla tarkoitetaan toimintaa, jota tehdään siksi, että työskentely on itsessään 
mielekästä ja palkitsevaa. Ulkoisella motivaatiolla tarkoitetaan sen sijaan tilaa, jossa 
toimintaa tehdään rangaistusten pelossa tai ulkoisten palkintojen toivossa. Ulkoinen 
motivaatio voi myös muuttua sisäiseksi, jos vaikkapa muut opiskelijat tai opettaja saavat 
opiskelijan innostumaan jonkin kurssin sisällöistä. Jos opiskelija kokee, että hän voi tehdä 
sitä, mitä hän pitää merkityksellisenä, kytkeytyy sisäinen motivaatio mielekkyyden 
kokemukseen. Lindblom-Ylänteen mukaan opetusta ja oppimisympäristöä kannattaa 
kehittää sellaiseksi, että se tukee sisäisen motivaation rakentumista. (Lindblom-Ylänne 
ym. 2009, 80–81). 
 
Kuten Lindblom-Ylänne ym. (2009, 82–83) toteavat, opiskelijan motivaatiota voidaan 
tarkastella myös tavoitteiden näkökulmasta. Motivaatiotutkijoiden mukaan 
suoritustilanteisiin liittyvät tavoitteet voidaan jakaa kolmeen ryhmään. Opiskelijan 
tavoitteena voi olla omien (1) taitojen kehittäminen ja uuden oppiminen, (2) työskentelyn 
tai tehtävän välttäminen sekä (3) suoriutuminen. 
 
Opiskelija tarvitsee erilaisilla kursseilla monenlaisia tavoitteita ja motivaation lähteitä, 
eivätkä esitetyt tavoitteet sulje toisiaan pois (Lindblom-Ylänne ym. 2009, 82–83). 
Henkilökohtaiset ohjaustapaamiset voivat toimia yhtenä opiskelijan sisäisen motivaation 
rakentumista tukevana tekijänä oppimisprosessin aikana.  
 
 
Positiivinen palaute 
 
Ohjaaja voi motivoida ohjattavaa positiivisen palautteen ja kannustuksen avulla. 
Numminen & Talvio (2009, 125–126) suosittavat, että edistääkseen oppimista ja 
oppimiselle suotuisaa ilmapiiriä on opettajan hyvä pitää kurssin puolivälissä suullinen tai 
kirjallinen väliarviointi opiskelijoiden kanssa. Opettaja voi esimerkiksi muutaman 
kysymyksen avulla saada käsityksen siitä, miten asiat on kurssilla ymmärretty. Samalla 
opiskelijat voivat tuoda omat kysymyksensä esiin. Opiskelijat kokevat osallistuvansa 
prosessiin, joka puolestaan lisää sisäistä motivaatiota ja opiskeluintoa. Tällainen 
prosessinaikainen ohjaustapaaminen edistää sekä oppimista että oppimiselle suotuisan 
ilmapiirin rakentumista. (Numminen & Talvio 2009, 124–126.) 
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Ohjaushankkeen konteksti ja toteutus 
 
Olemme lähestyneet ohjausta tilanteena, joka on yhteydessä opiskelijan aiempiin ja 
tuleviin oppimiskokemuksiin ja – tilanteisiin. Henkilökohtaiseen ohjaukseen liittyvät siis 
paitsi muut osat kurssia myös muut oppimistilanteet, kielenkäyttökokemukset ja oppijan 
motivaatio. Vastaavanlainen sidonnaisuus laajempaan kontekstiin pätee myös ohjaajaan: 
hän on jonkinlaisessa tilanteiden jatkumossa. Käsityksemme mukaan ohjaustilanteissa 
pyritään käyttämään erilaisia keinoja, jotka kytkeytyvät opintokokonaisuuden 
tavoitteisiin, itse ohjaustilanteen tavoitteisiin, ja jotka siten auttavat ohjattavaa eteenpäin 
hänen pyrkimyksissään.  
 
Seuraavaksi esittelemme ohjaushankkeemme kontekstia, tahoillamme keräämäämme 
aineistoa ja hankkeen toteutusta. Hanke toteutettiin talvella ja keväällä 2013–14. 
Seuraavassa esittelemme ensin alahanketta Ohjaus opiskelijan silmin ja sen toteutusta 
käytännössä, sen jälkeen alahanketta Ohjaus opettajan silmin. Lopuksi kokoamme 
tuloksia yhteen pohtimalla erilaisia käsityksiä ohjauksesta ja tarkastelemalla niitä 
määritelmiä, joita aineistoistamme nousi esiin. 
 
 
Konteksti 
 
Helsingin yliopiston kielikeskuksessa pakolliset ruotsinkurssit on kohdistettu 
opiskelijoille tiedekunnittain. Peruskurssien opintopistemäärä vaihtelee 3‒5 välillä, josta 
yleensä kirjallisen osuuden laajuus on 1‒2 ja suullisen 2‒3 opintopistettä. Yksi 
opintopiste vastaa yleisesti vahvistetun mittapuun mukaan noin 27 tuntia opiskelua. 
Yleensä kurssimme kestävät kaksi periodia eli koko lukukauden, ja opiskelijoilla on 3‒4 
tuntia kontaktiopetusta viikoittain. Lisäksi edellytetään vastaava määrä itsenäistä 
työskentelyä viikossa. Kurssin lopussa opiskelija suorittaa sekä suullisen että kirjallisen 
tentin, jotka arvostellaan asteikolla HT ‒ TT (tai hylätty). Tunneilla painotetaan erityisesti 
suullisia harjoituksia ja vuorovaikutusta kohdekielellä, ja kirjallista puolta enemmän 
itsenäisessä opiskelussa. 
 
 
Ohjaus opiskelijan silmin 
 
Ensimmäinen alahankkeemme käsitteli kielenoppimisen ohjausta opiskelijan 
näkökulmasta. Lähtökohtana oli kiinnostus siihen, millaista ohjausta opiskelija kokee 
saaneensa, miten opiskelija määrittää ohjauksen ja miten tämä on mahdollisesti itse 
voinut osallistua ohjaustilanteeseen etukäteen sekä itse ohjaustilanteessa eli kuinka 
aktiiviseksi opiskelija kokee oman roolinsa ohjauksessa. Tarkoituksena oli myös selvittää, 
missä määrin opiskelija on hyödyntänyt ohjausta yleisemmällä tasolla kieltenopiskelussa, 
miten henkilökohtainen ohjaus liittyi kurssikokonaisuuteen ja miten ohjaus tuki 
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opiskelijan henkilökohtaisten tavoitteiden saavuttamista. Tämän tutkimiseksi selvitettiin 
vuonna 2013 syksyllä ruotsin peruskurssin (pakollinen tiedekuntakurssi, laajuus 3‒5 op 
tiedekunnasta riippuen) suorittaneiden kokemuksia ohjauksesta ja ohjaustilanteista. 
Lääketieteellistä tiedekuntaa lukuunottamatta kaikille kurssin kirjallisen osuuden 
suorittaneille lähetettiin sähköinen kyselylomake. Vastaavankaltainen lomake lähetettiin 
myös opettajille (ks. seuraavaa lukua), ja lomakkeet suunniteltiin siten, että 
opiskelijoiden ja opettajien vastauksia kysymyksiin voitiin vertailla keskenään. 
Tutkimukseen osallistumispyynnön sai yhteensä 862 opiskelijaa. Vastausaktiivisuus jäi 
äärimmäisen alhaiseksi: yhteensä vastanneita eri tiedekunnista oli vain 23.  
 
Vaatimattomaksi jääneen vastausaktiivisuuden vuoksi opiskelijoiden tuloksia täytyy 
kohdella lähinnä suuntaa-antavina, mutta tämä pienikin aineisto on toiminut pohjana 
omalle ammatilliselle kehittymiselle – palaamme tähän myöhemmin. Niitä opiskelijoita, 
jotka kyselyyn vastasivat, on saattanut motivoida jokin erityinen ohjaukseen liittyvä 
intressi, kuten esimerkiksi kokemus kurssilla annetusta runsaasta tai hyvästä 
ohjauksesta, tai toisaalta kokemus ohjauksen puutteesta kurssilla.  
 
Taustatietona opiskelijoiden lomakkeessa kysyttiin tiedekuntaa ja opintojen 
aloitusvuotta. Ohjaukseen liittyvät kysymykset olivat seuraavat: 
 
? Mitä ohjaus sinusta tarkoittaa? 
? Jos sait käymälläsi ruotsin kurssilla henkilökohtaista ohjausta, miten 
henkilökohtainen, kahdenkeskiessä tapaamisessa annettu ohjaus toteutui? 
? Miten ohjaus tuki kurssin tavoitteisiin pääsyä? 
? Miten ohjaus tuki sinua henkilökohtaisten tavoitteittesi saavuttamisessa? 
? Mikä on mielestäsi ohjaustapaamisessa tärkeintä? 
? Oletko hyödyntänyt saamaasi ohjausta muussa kieltenopiskelussa? Miten? 
 
Esittelemme tuloksia yksityiskohtaisemmin tuonnempana, kun vertaamme niitä 
opettajien aineiston tuloksiin, mutta todettakoon jo tässä muutamia keskeisiä havaintoja. 
Opiskelijoiden vastaukset osoittivat opiskelijoiden yhtäältä kaipaavan henkilökohtaista 
ohjausta, mutta toisaalta ilmeni myös, etteivät opiskelijat osaa ohjausta toivoa, mikäli 
opettaja ei aktiivisesti sitä tarjoa. Osa opiskelijoista ei osannut tehdä eroa kieleen liittyvän 
ohjauksen ja kielen opintopolkujen välisen neuvonnan välillä (vrt. myös Kattainen & 
Vänskä 2013), ja osalle ohjaus tarkoitti enemmän palautteen saamista omista 
suorituksistaan. Opiskelijoiden vastauksista kävi ilmi lisäksi, miten opettajan antama 
ohjaus on tukenut opintoja myös kurssin ulkopuolella ja sen jälkeen.  
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Ohjaus opettajan silmin 
Toinen alahankkeistamme käsitteli kielenoppimisen ohjausta opettajan näkökulmasta. 
Kiinnostuksen keskiössä oli tutkia opettajien näkemyksiä siitä, millaista ohjausta 
opettajat kokevat antavansa sekä kuinka opettajat määrittävät ohjauksen ja kuinka he 
ajattelevat sen hyödyttävän opiskelijoita kielenoppimisessa. Lisäksi toivoimme 
saavamme näkemyksiä siitä, miten opettajien antama henkilökohtainen ohjaus istui 
kurssikokonaisuuteen ja kuinka se tuki opiskelijoita kurssin tavoitteisiin pääsyssä. 
 
E-lomakekysely lähetettiin kaikille Kielikeskuksessa lukuvuonna 2013–14 opettaneille 
toisen kotimaisen kielen opettajille, joita oli yhteensä 21. Vastausaktiivisuus oli 
opiskelijoille lähetettyyn kyselyyn nähden hyvä, sillä vastauksia saatiin 11 eli puolet 
opettajista vastasi kyselyyn. Kyselyyn vastanneet opettajat opettavat eri tiedekuntien 
opiskelijoita, pääosin pakollisilla tiedekuntakursseilla, mutta vastanneissa oli myös muita 
ruotsin kursseja opettaneita opettajia. 
 
Kyselyn alussa ohjauksen käsite oli määritelty seuraavasti: 
 
Ohjauksella tarkoitetaan tässä opiskelijalle annettavaa kahdenkeskistä, hänen tarpeisiinsa 
räätälöityä ohjausta etukäteen sovituissa tilanteissa opetustilanteen ulkopuolella. 
 
Tutkimuskysymykset olivat seuraavat: 
 
? Millä kursseilla olet lukuvuonna 2013–2014 antanut henkilökohtaista
 ohjausta opiskelijoille? Miten toteutit ohjauksen? 
? Kuinka otat ohjauksen huomioon kun suunnittelet opetusta? Millä tavoin
 ohjaus liittyy opiskelijoiden opintokokonaisuuteen? 
? Kuinka ohjaustapaamiset tukevat kurssin tavoitteisiin pääsyä? 
? Onko ohjaus osa palautteenantoa kurssilla? Jos on, niin millä tavoin? 
? Mikä ohjaustapaamisessa on tärkeintä? 
 
Opettajille suunnatun kyselyn tulokset osoittavat, että opettajien ohjauskäytännöt 
vaihtelevat paljonkin, ja myös käsitykset ohjauksesta ovat melko erilaisia. Muutama 
kertoi antavansa ohjausta tarpeen mukaan, kun taas suurin osa opettajista antoi 
suunnitelmallisempaa ohjausta kaikille tietyn kurssin opiskelijoille. 
Moni vastaaja kertoi ottavansa ohjauksen jossain määrin huomioon suunnitellessaan 
opintokokonaisuuksia ja kursseja. Henkilökohtaista ohjausta antaneet opettajat näkivät 
ohjauksen tärkeänä osana opiskelijoiden opintokokonaisuutta, joskin ohjauksen 
toteutustavat olivat erilaisia riippuen siitä, kuinka opettaja oli suunnitellut ohjauksen 
opintokokonaisuuteen. Suurimpana haasteena henkilökohtaisen ohjauksen 
toteuttamisessa moni opettaja mainitsi ajankäytön ja resurssit. Ruotsin kursseilla on 
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yleensä 18–25 opiskelijaa, ja henkilökohtaisen ohjauksen antaminen jokaiselle 
opiskelijalle vuorollaan voi viedä melkoisen siivun opettajan työajasta. Opettajat 
painottivat etukäteissuunnittelun tärkeyttä, ja moni ohjausta antanut opettaja kirjoitti 
suunnitelleensa ohjauksen kurssikokonaisuuteen siten, että opiskelijoilla oli 
ohjaustuokioiden lisäksi esimerkiksi ryhmätyöskentelyä tai itsenäistä työskentelyä 
samaan aikaan ohjaukseen varatuilla viikoilla.  
 
Linjakkuus oli usean opettajan vastauksissa keskeisessä roolissa, sillä ohjaustapaamisten 
nähtiin tukevan kurssin tavoitteisiin pääsyä. Ohjauskeskustelu tuki kurssin tavoitteisiin 
pääsyä myös motivoivana ja kannustavana tekijänä. Ohjauksen nähtiin myös tehostavan 
opiskelijan omaa vastuuta ja itseohjautuvuutta, ja sitä kautta tukevan omalta osaltaan 
kurssin tavoitteisiin pääsyä. 
 
Kyselyyn vastanneet opettajat näkivät henkilökohtaisen ohjaustilanteen luonnollisena 
osana palautteenantoa, sillä silloin opiskelijalle voi antaa räätälöityjä, henkilökohtaisia 
neuvoja ja ohjeita. Muutama opettaja koki ohjauksen olevan osa palautteenantoa, mutta 
myönteisempää ja kannustavampaa kuin arviointi. 
 
Viimeisessä kysymyksessä, jossa kysyttiin mikä ohjaustapaamisessa on tärkeintä, 
nousivat keskeisiksi monet samat asiat, jotka jo aiemmissa vastauksissa olivat tulleet 
esille. Näitä olivat mm. opiskelijan itseohjautuvuus, opiskelijan omien tavoitteiden 
määrittely ja saavuttaminen, kannustus ja myönteisyys sekä motivaation lisääminen. 
Lisäksi vastaajat painottivat luottamuksellisen ilmapiirin syntymistä opettajan ja 
opiskelijan välille: 
 
Ohjaustapaamiset ovat osa molemminpuolisen luottamuksen rakentumista. 
 
Opettajana minulle on tärkeintä on mahdollisuus antaa henkilökohtaista palautetta 
ja kohdata opiskelija yksilönä. 
 
Auttaa opiskelijaa pääsemään yli mahdollisista kielenoppimisen ongelmista ja 
esteistä, kannustaa eteenpäin. 
 
Seuraavassa esittelemme kyselyaineistojemme tuloksia hieman tarkemmin vertailemalla 
opiskelijoiden ja opettajien näkökulmia toisiinsa. 
 
 
Opiskelija- ja opettajakyselyn tulosten vertailua 
 
Koska opiskelijoiden vastausaktiivisuus jäi vähäiseksi, emme ole eritelleet tuloksia 
tiedekunnittain, vaan olemme analysoineet vastauksia yhtenä kokonaisuutena. 
Kartoitimme koko aineistosta laadullisen sisällönanalyysin avulla määritelmiä 
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ohjaukselle ja ohjaustapahtumalle. Vastauksista nousi esiin selkeästi neljä erilaista 
käsitystä ohjauksesta: 
 
(1) ”Onks sellaistakin?” Tähän kategoriaan kuuluvat vastaukset heijastelevat sitä, että 
opiskelijat eivät välttämättä tiedä henkilökohtaisen ohjauksen olevan mahdollista – joko 
opettaja ei ollut sitä tarjonnut tai he eivät olleet osanneet sitä kysyä. Tällöin opiskelija ei 
aineiston perusteella osaa määritellä, mitä ohjaus varsinaisesti tarkoittaa. Osa tähän 
ryhmään kuuluneista olisi halunnut saada ohjausta, jos olisi tiennyt tällaisesta 
mahdollisuudesta: 
 
En saanut. Mistä tätä olisi saanut? 
Onko semmoistakin? 
 
Osa opettajista ei puolestaan nähnyt mielekkääksi erottaa ohjausta ja opetusta käsitteina 
toisistaan. Esimerkkejä opettajien vastauksista:  
Minusta ohjaus on niin normaali osa opetusta, että sitä ei erikseen tarvitse 
suunnitella. 
En ota sitä mitenkään erityisesti huomioon suunnittelussa (jos tarkoitetaan 
opetuksen ulkopuolista ohjausta), vaan toteutan sen tilannekohtaisesti. 
Opiskelijat vastasivat, etteivät tienneet ohjauksen mahdollisuudesta tai osanneet kysellä 
sen perään. Samaan aikaan opettajat puolestaan sanoivat antavansa ohjausta vain 
erikseen pyydettäessä, tilannekohtaisesti. Haasteena on saada nämä näkemykset 
kohtaamaan toisensa. 
(2) ”Opintoneuvonta”. Jotkut opiskelijat määrittelivät ohjauksen lähinnä 
opintoneuvonnaksi. Opettajan tärkeimpänä ohjaustehtävänä nähtiin oikeanlaiselle 
kurssille ohjaaminen sekä muu tiedottaminen käytännöistä ja kursseista. Seuraavassa 
esimerkkejä opiskelijoiden vastauksista, joissa viitattiin opettajan neuvojan rooliin: 
 
Apua opiskelijoiden kysymyksiin. Netissä tarjottavia selkeitä ohjeita ja neuvoja. 
Ymmärrän ohjauksella kurssilla saatavan ohjauksen lisäksi opiskelijan auttamista 
löytämään sopivan tasoisen kurssin, ellei taidot ole riittävät selviytymään 
tiedekunnan kurssista. -- Opettaja ei tiennyt yliopistolla minulle sopivaa kurssia, 
lupasi ilmoittaa, jos kuulee jotakin. 
Lähinnä tulee mieleen kurssin opiskelutapoihin ja käytäntöihin liittyvä informointi. 
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Tämä näkökulma ei tullut lainkaan esiin opettajien vastauksissa, luultavasti koska 
opettajat eivät miellä tämän tyyppistä opintoneuvontaa ohjaukseksi. Helsingin yliopiston 
kielikeskuksessa on oma opintotoimisto, joten on mahdollista että opettajat ajattelevat 
opintotoimiston antavan tämän tyyppistä neuvontaa. 
(3) ”Korjaamo”. Tähän ryhmään kuuluvat opiskelijat mielsivät ohjauksen “korjaamoksi”, 
eli paikaksi, jossa virheitä korjataan. Ohjaus nähtiin siis virheiden korjaamisena; joko 
omista lähtökohdista katsottuna ja/tai sillä perusteella minkälaista ohjausta kurssilla on 
ollut saatavilla. 
 
(Ohjaus tarkoittaa) kielten opetustilannetta / oppituntia. Sain kuulakärkikynällä 
tehtyjä sekavia korjauksia kirjoitelmiini. 
 
Myös osa opettajista näki ohjauksen ennen muuta korjaavana palautteena:  
Henkilökohtaisen palautteen antaminen tunnin aikana kuuluu 
kurssisuunnitelmaani, palaute esim. ainekirjoituksesta tai esitelmistä. Muut 
opiskelijat tekevät sillä välin jotain muuta. 
Annan palautetta opiskelijoille heidän ääntämyksestään ja kirjoittamisestaan. 
 
(4) ”Räätäli”. Osa vastanneista opiskelijoista määritteli ohjauksen hyvin laajana 
toimintana, joko saamansa ohjauksen tai oman näkemyksensä perusteella. Ohjaus nähtiin 
opiskelijoiden tarpeisiin räätälöitynä tukena. Räätälöity ohjaus ymmärrettiin puolestaan 
henkilökohtaisena tukena ja motivointina. Muutamissa opiskelijoiden vastauksissa näkyi 
selvästi ohjauksen vaikutus myös kurssin jälkeiseen aikaan: 
 
Ohjaustyön tulokset eivät näy suoraan tapaamisen jälkeen, vaan ohjauksen vaikutus 
itseopiskeluun ja sen hyödyttävyyteen tulisi olla pääasiallinen tavoite. 
 
Ohjaaminen on ehkä parhaimmillaan sitä, että esim. opettaja ohjaa opiskelijat 
tekemään jotain (esim lukemaan ääneen), opettaja siis ohjaa tekemään, mutta 
opiskelija itse tekee. 
Sain henkilökohtaista ohjausta kysyessäni opettajalta neuvoa 
itsenäisen/ryhmätyöskentelyn aikana sekä jäädessäni oppitunnin jälkeen kysymään 
opettajalta joistain mieltäni askarruttavista asioista. 
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Opettajien näkemyksissä ohjauksen ”räätälöinti” tarkoittaa opiskelijaryhmille tai 
yksittäiselle opiskelijalle suunnattavaa ohjausta tai neuvontaa. 
Opetus aloitetaan taitojen ja toiveiden alkukartoituksella, jonka avulla herättelen 
opiskelijat reflektoimaan kielitaitoaan ja asettamaan tavoitteita. Luen palautteet ja 
ja otan opiskelijoiden oppimistavoitteet huomioon tunteja suunnitellessa. 
Tutkintoon kuuluvilla kursseilla yksi tavoitteista on päästä loppukuulusteluista läpi. 
Tätä tavoitetta tapaamiset tukevat merkittävästi, koska silloin voi osoittaa ohjeensa 
juuri tietylle opiskelijalle ja ottaa huolehtiakseen juuri hänen tarpeensa. 
 
Ohjauksen määritelmät ja se, miten ohjausta kuvailtiin, eivät kaikissa tapauksissa 
vastanneet toisiaan. Vaikuttaa myös siltä, että toisille opiskelijoille ohjaus on ollut 
ratkaiseva tekijä kurssilla menestymisen ja sen suorittamisen kannalta ja lisäksi ohjaus 
on lisännyt myös intoa kieliopintoihin ja kielen käyttämiseen. Osa puolestaan tiesi 
ohjausta olevan tarvittaessa saatavilla, mutta ei ollut katsonut itse sitä tarvitsevansa. 
 
 
Tulosten yhteenvetoa ja pohdintaa 
Sekä opiskelijoille että opettajille suuntaamamme kyselyaineistot osoittavat, miten 
tärkeää on, että opettaja osoittaa olevansa kiinnostunut ja välittää opiskelijan 
oppimisprosessista. Sekä opiskelijoiden että opettajien vastaukset viittaavat myös siihen, 
että henkilökohtainen ohjaus tukee kurssin tavoitteiden saavuttamista ja linjakkuutta. 
Opettajien vastauksissa nousi esiin se, että henkilökohtaisen ohjauksen kautta opettaja 
oppii tuntemaan opiskelijat henkilökohtaisemmalla tasolla, mikä puolestaan lähentää 
opettajaa ja opiskelijoita. Henkilökohtaisissa tapaamisissa opiskelijat kertovat 
ongelmistaan ja vaikeuksistaan rohkeammin ja tilanteet tukevat myös opiskelijan yleisiä 
opiskelukäytänteitä. 
Vastaukset viittaavat siihen, että henkilökohtainen ohjaus usein myös lisää opiskelijan 
motivaatiota ja opettajan näkökulmasta parantaa kurssin ilmapiiriä. Yksi tärkeimmistä 
asioista, joita opettajat nostivat esiin vastauksissaan, olikin kannustaminen ja positiivinen 
palaute. Nämä puolestaan opiskelija-aineiston mukaan lisäävät opiskelijan motivaatiota. 
Ohjaustilanteet luovat myös luottamusta opettajan ja opiskelijan välillä ja tukevat 
ammatillista suhdetta opiskelijan ja opettajan välillä. 
Aineistomme opettajien mukaan henkilökohtainen ohjaus tarjoaa myös mahdollisuuden 
käydä tekstejä läpi opiskelijoiden kanssa ja paremmin selittää, mitä osa-alueita 
opiskelijan tulisi kehittää, ja missä opiskelija vastaavasti on hyvä. Henkilökohtainen 
ohjaus antaa myös mahdollisuuden käsitellä hankalia kielioppiasioita yksilöllisemmin. 
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Ohjaus näyttää tutkimuksemme perusteella myös lisäävän opiskelijoiden autonomiaa 
oppijoina, sillä ohjaustilanne auttaa ja opettaa heitä reflektoimaan omaa 
oppimisprosessiaan. Opiskelijat saavat henkilökohtaisessa ohjaustilanteessa usein myös 
ohjausta kieliopintoihinsa yleisemmällä tasolla, eli ohjauksen voi katsoa tukevan 
muidenkin kielten opintoja ruotsin ohella. Vastausten perusteella vaikuttaisi tärkeältä, 
että ohjausta on tarjolla joko kaikille tai sitä haluaville. Ohjauksen ei siis tule rajoittua 
pelkästään virheiden korjaamiseen tai tukiopetusta tarvitseviin opiskelijoihin, vaan sitä 
tulisi olla saatavilla räätälöitynä kaikille kurssilaisille.  
Opettajien vastauksissa suurimpana haasteena nousi esiin ohjaustapaamisten 
aikataulutus, eli kuinka löytää ohjaukselle aikaa ja resursseja. Moni opettaja painottikin 
vastauksissaan huolellisen etukäteissuunnittelun tärkeyttä, ja molempien osapuolien 
valmistautumista ohjaukseen. Etukäteissuunnittelu auttaa sekä opettajaa että opiskelijaa 
suunnittelemaan ajankäyttönsä niin, ettei työkuormitus kasaudu.  
Mitä tutkimusmenetelmäämme tulee, opiskelijoiden alhainen vastausprosentti osoittaa, 
ettei e-lomakkeen lähettäminen kurssin päätyttyä ole paras mahdollinen väline 
vastausten keruuseen. Suuremman ja kattavamman vastausprosentin voisi saada 
antamalla opiskelijoiden täyttää ohjaukseen liittyvä kyselylomake esimerkiksi kurssin 
viimeisellä kerralla. 
 
Kuinka kehityimme ammatillisesti? 
 
Oman ammatillisen kehittymisen kannalta tutkimusprosessimme oli hyödyllinen ja 
tulokset anatavat viitteitä siitä, että henkilökohtaisella ohjauksella voi olla positiivinen 
vaikutus oppimisprosessiin. Tuloksemme osoittivat meille, kuinka tärkeää ja mielekästä 
henkilökohtainen ohjaus voi olla sekä opiskelijoiden että opettajien näkökulmasta. Oli 
kiinnostavaa ja oman ammatillisen itsereflektion kannalta tärkeää havaita, että moni 
opettaja kokee henkilökohtaisen ohjauksen tärkeänä osana kurssin suunnittelua. 
Huomasimme samalla pienimuotoistenkin projektien tukevan kieltenopettajan työtä, ja 
innostuimme sitä kautta tutkimuksellisesta näkemyksestä ja otteesta opetuksen 
kehittämisessä. Työyhteisömme kannustaakin oman opetustyön jatkuvaan 
kehittämiseen tutkimuksellisuuden kautta (Lehtonen ym. 2015). 
Olemme molemmat antaneet kursseillamme henkilökohtausta ohjausta joko kurssin 
alussa tai lopussa, mutta projektimme rohkaisi meitä kehittämään ohjausta edelleen 
kursseillamme. Olemmekin asettaneet tavoitteeksemme lisätä henkilökohtaista ohjausta 
siten, että kunkin kurssin aikana opiskelijoilla olisi kaksi ohjaustapaamista. Ajatuksena 
tässä on, että opiskelijat voisivat hyödyntää kurssin alussa tai puolivälissä saamaansa 
ohjausta ja palautetta tehokkaammin. Perimmäisenä tavoitteena on, että kurssin 
oppimistavoitteet toteutuvat linjakkuuden näkökulmasta nimenomaan opiskelijan 
omasta näkökulmasta. Koemme myös tärkeäksi, että opiskelijat itse valmistautuisivat 
näihin tapaamisiin esimerkiksi etukäteiskysymyksillä tai täyttämällä kyselylomakkeen. 
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Ajatuksenamme on, että opiskelijat täyttävät kurssin alussa esimerkiksi 
alkukartoituslomakkeen kielenoppimisestaan. Tämä toimii työkaluna, jonka tavoitteena 
on saada opiskelijat reflektoimaan omaa kielenoppimistaan ja lisätä tai tukea heidän 
itseohjautuvuuttaan. Ennen henkilökohtaisia ohjaustapaamisia opiskelijat täyttävät 
jälleen uuden kyselylomakkeen kehittymisestään kurssin ensimmäisellä puoliskolla. 
Näistä pohdinnoista keskustelemme sen jälkeen opiskelijan kanssa ohjaustapaamisessa, 
joissa käsitellään myös oppimisstrategioita sekä suullisen ja kirjallisentaidon 
kehittymistä. 
Meille opettajina tärkeä osa opetuksen kehittämistä tukevia tutkimusprosesseja on myös 
opetuksesta keskustelu laajemmin, ja kokemusten jakaminen toisten opettajien kanssa. 
Oli todella inspiroivaa saada aineistomme avulla mahdollisuus tutustua kollegoiden 
kokemuksiin ohjauksesta, koska monella heistä oli niin positiivisia kokemuksia siitä. 
Vastaukset osoittivat myös monen opettajan kokeneen, että henkilökohtainen ohjaus 
motivoi opiskelijoita, auttaa heitä saavuttamaan kurssin tavoitteet sekä tukee arviointia 
ja siten myös linjakkuutta kursseilla.  
Projektin aikana myös akateemiset taitomme kehittyivät ja saimme samalla teoreettista 
viitekehystä asioille, joita jo nyt teemme päivittäisessä työssämme. Laadimme itsellemme 
myös tehtävälistan ohjauksen järjestelmälliseen kytkemiseen kursseihimme. 
Listaan sisältyy  
 
● ohjauksen suunnittelua 
● opiskelijoiden ottaminen mukaan suunnitteluprosessiin 
● räätälöityä ohjausta 
● linjakkuuden toteutuminen 
● jälkiseuranta (follow-up) 
 
 
Miten tästä jatkamme? Hankkeemme on kannustanut meitä panostamaan jatkossakin 
enemmän henkilökohtaiseen ohjaukseen jokaisen kurssin ja opiskelijan kohdalla. Olisi 
mielenkiintoista selvittää laajemmassa mittakaavassa opiskelijoiden näkemyksiä ja 
kokemuksia ohjauksesta, sekä kartoittaa myöhemmin uudelleen opettajien ajatuksia ja 
käsityksiä henkilökohtaisesta ohjauksesta ja esimerkiksi siitä, kuinka opettajat 
toteuttavat henkilökohtaisen ohjauksen käytännön tasolla. Tavoitteenamme onkin 
tulevaisuudessa tehdä seurantatutkimusta aiheesta. 
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Opiskelijalähtöiset ohjauskeskustelut kielenoppimisen 
ohjauksen välineenä 
Saila Korvenranta & Hanna Saloranta  
 
Vi anser att handledning kan ha en betydande positiv inverkan på språkinlärning. På en kurs i 
universitetspedagogik vid Helsingfors universitets språkcentrum reflekterade vi kring temat 
handledning: Hur kan läraren ta handledarens roll och på så vis främja språkinlärningen? Vi 
genomförde ett projekt där vi utvecklade vår handledningsprocess och skapade verktyg för det i 
samband med två kurser i svenska vid juridiska och statsvetenskapliga fakulteten. I projektet 
sammanställde vi två kartläggningsblanketter: en delades ut i början av kursen och en i mitten av 
kursen. I den första blanketten fick studenterna utvärdera sina dåvarande kunskaper i svenska, 
sätta egna inlärningsmål och komma med önskemål t.ex. angående arbetssätten på kursen. I den 
senare bad vi dem att medvetet reflektera över sin inlärning och eventuella utmaningar i den. På 
basis av de här svaren förde vi individuella handledningsdiskussioner med studenterna när 
kursen hade kommit halvvägs. Idén med diskussionerna var inte endast att ge studenterna råd 
uppifrån, utan också att lyssna på studenterna, uppmuntra dem till självstyrd språkinlärning och 
ge dem möjlighet att själv ställa frågor. I den här artikeln presenterar vi först och främst våra egna 
erfarenheter av handledningsprocessen men diskuterar också hur studenterna upplevde 
handledningen under kursen. Vi märkte att individuell handledning och uppmuntrande respons 
uppskattades av kursdeltagarna. Efter handledningsdiskussionerna hade även stämningen i 
gruppen förbättrats. Båda kartläggningsblanketterna fyllde sina syften och gav oss viktig 
information om studenternas kunskaper i svenska och deras studiefärdigheter samt hjälpte oss 
med planeringen av kursen och handledningen. Själva diskussionerna lyckades utmärkt och 
studenterna förhöll sig positivt till dem. Vi fortsätter att använda de här verktygen på våra kurser 
och vill utvecklas vidare som handledare. 
 
 
Johdanto  
 
”Opettajalta toivon kannustavaa ohjausta.” 
Tällaisen kommentin saimme eräältä opiskelijalta, kun selvitimme, millaista ohjausta 
opiskelijat kielikursseillamme kaipaavat. Olemmekin pyrkineet vastaamaan tähän 
toiveeseen ohjausta käsittelevässä hankkeessamme lukuvuonna 2013–2014, jolloin 
saimme mahdollisuuden tutkia ja kehittää kielenoppimisen ohjausta osallistuessamme 
aihetta käsittelevälle yliopistopedagogiikan kurssille Helsingin yliopiston 
kielikeskuksessa. Halusimme lisätä opiskelijalähtöistä ohjausta kurssin aikana ja kehittyä 
ohjaajina. Tavoitteenamme oli ohjata opiskelijoita tietoisesti suunnittelemaan 
kielenopiskeluaan sekä hankkia kokemuspohjaista tietoa ohjauksesta.  
 
Työstimme ohjauksessa käytettäviä työkaluja ja otimme ne käyttöön kahdella toisen 
kotimaisen kielen (ruotsi) kurssilla kevään 2014 aikana. Toivomme, että näistä 
työkaluista olisi hyötyä muillekin kieltenopettajille. Hankkeessa laatimamme lomakkeet 
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löytyvätkin artikkelin lopusta liitteinä, ja ne ovat vapaasti hyödynnettävissä. Tässä 
artikkelissa esittelemme kokemuksiamme ohjauksesta ja sen hyödyllisyydestä. Avaamme 
kuitenkin aluksi artikkelin kannalta keskeisiä ohjaukseen liittyviä käsitteitä kuten 
autonomisuus, toimijuus, motivaatio ja tavoitteellisuus.  
 
 
Käsitteellisiä lähtökohtia 
 
Ohjauksen käsitteen voi ymmärtää monella eri tavalla. Vehviläinen ym. (2009) ovat 
todenneet, että opiskelijat käsittävät ohjauksen usein eri tavoin kuin ohjaajat. Opiskelijat 
voivat mieltää ohjauksen esimerkiksi opintoneuvonnaksi tai palautteeksi yksittäisistä 
tehtävistä. Opettajat puolestaan voivat kyseenalaistaa koko ohjauksen käsitteen ja 
mieltää kaiken opetuksen ja sen suunnittelun ohjaukseksi. Vehviläinen ym. puhuvatkin 
opetuksen ohjauksellistumisesta, jonka taustalla vaikuttaa vahvasti konstruktivistinen 
oppimisajattelu. Tässä ajattelussa kaikki opettaminen on pohjimmiltaan oppimisen ja 
oppimisprosessien ohjaamista. Näin ollen kaikki, mitä opettaja tekee esimerkiksi 
suunnitellessaan opetusta, on oppimista ohjaavaa toimintaa, ja lopullinen vastuu 
oppimisesta jää opiskelijalle. (Vehviläinen ym. 2009, 323‒325.) Tässä artikkelissa ohjaus 
nähdään kuitenkin omana osa-alueenaan, joka on erotettavissa varsinaisesta kohdekielen 
opetuksesta. Viittaamme kielenoppimisen ohjauksella ensisijaisesti toimintaan, jonka 
tavoitteena on 
? saada opiskelija tietoiseksi kielenoppimisen prosessista, suunnittelemaan 
opiskeluaan ja asettamaan tavoitteita sekä arvioimaan niiden toteutumista 
? auttaa opiskelijaa tarkastelemaan ja kehittämään opiskelutaitojaan ja 
oppimistapojaan  
? motivoida ja kannustaa opiskelijaa. 
 
Vehviläinen ym. (2009, 326) muistuttavat, että ohjauksen ei tule olla holhoamista, toisin 
sanoen itsenäisen ja vastuullisen opiskelun rajoittamista, vaan ”vastuun ja aktiivisuuden 
edellyttämistä ja edistämistä tarpeen mukaan”. Opettajan on siis ohjaajan roolissa tärkeää 
vaatia opiskelijalta aktiivisuutta ja vastuunkantoa. Onnistunut ohjaus tukee opiskelijan 
autonomisuutta ja käy vähitellen tarpeettomaksi. Vehviläisen (2014, 60–61) mukaan 
hyvään ohjaussuhteeseen kuuluu hyväntahtoinen, ystävällinen ja kannustava 
vuorovaikutus, jossa ohjattavaa kuunnellaan, ja hän kokee, että ohjaaja pystyy auttamaan 
häntä.  
 
 
Kielenoppijan autonomisuus ja sen tukeminen  
Oppijan autonomisuus käsitetään laajasti kyvyksi ottaa vastuu omasta oppimisesta. 
Kielenoppijan autonomisuus (language learner autonomy) on sitä, että hän asettaa 
itselleen tavoitteita kohdekielen osaamisessa, valikoi oppimateriaalia ja oppimistehtäviä, 
ja myös arvioi omaa oppimistaan. Opiskelijat ovat usein kuitenkin haluttomia ottamaan 
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vastuuta omasta oppimisestaan, koska he ovat koulussa omaksuneet perinteisen 
”passiivisen oppilaan” roolin. Kuten mikään muukaan taito, autonomisuus ei synny 
itsestään. Siksi onkin tärkeää, että opettaja ohjaa myös autonomisuuden kehitystä. (Little 
2007, 15–17.)  
 
Autonomisuuden käsitteeseen liittyy ajatus oppijan vapaasta tahdosta: oppijalla on 
sisäinen motivaatio omaksua kohdekieltä. Little tekee eron autonomisuuden ja 
itsenäisyyden välillä: autonomisuus ei tarkoita sitä, että oppijan tulisi tehdä kaikki itse tai 
tulla toimeen ilman muita. Päinvastoin, kieltä opitaan vuorovaikutuksessa muiden 
kanssa. Littlen mukaan vuorovaikutustilanteet, ja niissä erityisesti oppijan omat 
ponnistelut kohdekielellä edistävät oppimista parhaiten. (Little 2007, 17–18.) 
 
Little (2007, 15–17) korostaa autonomisuuden ja kohdekielen kehityksen suhdetta: niitä 
ei voi erottaa, vaan ne kehittyvät samanaikaisesti ja myös tukevat toisiaan. Littlen mukaan 
autonomisuutta ja kohdekieltä tulisikin harjoituttaa samanaikaisesti. Hänen 
ehdottamansa kolme perusperiaatetta toisen kielen opetuksessa ovat oppijan 
osallistaminen, oppijan reflektointi ja kohdekielen käyttö. Osallistamisella (learner 
involvement) tarkoitetaan toimia, joilla oppija saadaan sitoutumaan oppimisprosessiin: 
ottamaan vastuuta, asettamaan tavoitteita ja arvioimaan niiden toteutumista. Oppijan 
reflektointi (learner reflection) liittyy osin osallistamiseen ja se voi olla itsenäistä tai 
keskustelevaa. Kolmannen periaatteen mukaan kohdekieltä tulisi käyttää kaikkeen 
luokkahuonevuorovaikutukseen: opetukseen, reflektioon ja viestintään. (Little 2007, 23–
25.) Hankkeessa olemme ottaneet huomioon nämä kolme periaatetta ohjauksen eri 
vaiheissa.  
 
Seuraavaksi esittelemme Vehviläisen (2014) kuvaamaa toimijuutta, jossa voidaan nähdä 
paljon yhtäläisyyksiä edellä kuvatun autonomisuuden kanssa. Samalla käsittelemme 
motivaation merkitystä toimijuuden ja autonomisuuden kehittymisessä.  
 
 
Toimijuus ja motivaatio 
 
Vehviläinen (2014, 12) kuvaa ohjausta yhteistoimintana ja dialogisena 
vuorovaikutuksena, jossa ohjattavan oppimisprosesseja tuetaan siten, että hänen 
toimijuutensa vahvistuu. Vehviläinen näkee tietynlaisen sukulaisuuden toimijuuden ja 
motivaation käsitteiden välillä. Toimijuudella Vehviläinen viittaa ”yksilön tai ryhmän 
toimintaan, aloitteellisuuteen ja kykyyn ottaa toimijan ja tekijän paikka ja asema” ja 
motivaatiolla ”yksilön tahtoon johonkin toimintaan tai tekoon, ja myös kykyyn säilyttää 
tämä tahtominen ja olla siitä tietoinen”. Vehviläisen mukaan motivoituneisuus ja 
sitoutuminen tiettyihin tavoitteisiin edellyttävät sitä, että yksilö kokee kykyjensä 
riittävän tavoitteiden läpivientiin ja pystyy säätelemään toimintaansa riittävän 
itsenäisesti. (Vehviläinen 2014, 21–22.) Meidän tavoitteemme ohjaushankkeessamme oli 
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ensisijaisesti tukea opiskelijoiden aloitteellisuutta ja kykyä suunnitella opiskeluaan eli 
edistää toimijuutta. Opiskelijan omia pystyvyysuskomuksia ja motivaatiota, eli tässä 
tapauksessa tahtoa oppia kohdekieltä, voi olla haastavaa edistää ulkoapäin, mutta ohjaaja 
voi toki herätellä motivaatiota esimerkiksi keskustelemalla kielen käyttötarpeista 
työelämässä tai mahdollisten motivaatio-ongelmien syistä.  
 
Positiivinen palaute ja kannustaminen ovat myös keinoja, joilla ohjaaja voi motivoida 
ohjattavaa. Nummio & Talvio (2009, 125–126) huomauttavat, että edistääkseen 
oppimista ja oppimiselle suotuisaa ilmapiiriä opettajan on hyvä antaa opiskelijalle 
sellaista palautetta, jossa huomioidaan myös onnistumiset. Toinen tärkeä tavoitteemme 
ohjaushankkeessa oli kannustaa ja innostaa opiskelijoita, ja tässä keskeinen tapa oli 
positiivisen palautteen antaminen.  
 
 
Tavoitteellisuus kielten opiskelussa 
 
Tavoitteellisuus auttaa jäsentämään ja arvioimaan toimintaa. Tavoitteenasettelulla 
voidaan myös hahmottaa ”ohjattavan motivaatiota ja kokemusta omasta osaamisestaan, 
pystyvyydestään sekä itsesäätelytaidoistaan”. (Vehviläinen 2014, 96–97.) 
Ohjaushankkeemme alkuvaiheessa pyrimmekin kartoittamaan opiskelijoiden 
motivaatiota ja käsityksiä omista kyvyistään tavoitteenasettelun keinoin.  
 
Lindblom-Ylänne ym. (2009) esittävät, että tavoitteilla on kiinnostuksen ja 
pystyvyysuskomuksien ohella suuri vaikutus siihen, kuinka motivoitunut opiskelija on. 
Tavoitteita on erityyppisiä, ja ne voivat liittyä esimerkiksi omien taitojen kehittämiseen 
ja uuden oppimiseen tai pelkkään tehtävästä suoriutumiseen, ja yliopisto-opiskelijalla 
voikin olla monenlaisia eri lähtökohdista syntyneitä tavoitteita tutkinnon vaiheesta ja 
kurssista riippuen. Eri tavoitteet eivät kuitenkaan sulje toisiaan pois, ja taitava opiskelija 
osaa muokata tavoitteitaan tilanteen mukaan. (Lindblom-Ylänne ym. 2009, 82–85.) 
Kieltenopiskelussa tavoitteet voivat olla esimerkiksi kurssin suorittaminen hyväksytysti, 
suullisen tai kirjallisen taidon parantaminen tai työelämässä tarvittavan kielitaidon 
saavuttaminen. Kannustavan palautteen ja ohjauksen avulla opiskelija voi tarvittaessa 
tarkistaa ja muuttaa tavoitteitaan kurssin aikana.  
 
Seuraavassa esittelemme ohjaushankettamme ja sen puitteissa keräämäämme aineistoa. 
 
 
Ohjaushankkeen toteutus ja aineisto 
 
Toteutimme hankkeemme keväällä 2014, jolloin opetimme molemmat niin kutsuttuja 
toisen kotimaisen kielen tiedekuntakursseja Helsingin yliopiston kielikeskuksessa. 
Tiedekuntakursseilla opetetaan ruotsin suullista ja kirjallista taitoa alakohtaisille 
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opiskelijaryhmille. Aineistoa saatiin yhteensä 39 opiskelijalta kahdella kurssilla 
(oikeustieteellinen ja valtiotieteellinen tiedekunta). Kurssin alussa opiskelijat saivat 
täyttää alkukartoituslomakkeen ja kurssin keskivaiheilla välikartoituslomakkeen, 
jonka pohjalta käytiin yksilöllinen, noin 15 minuutin mittainen ohjauskeskustelu. Kurssin 
lopussa opiskelijat saivat vielä antaa palautetta saamastaan ohjauksesta. Hankkeemme 
aineisto koostuu sekä opiskelijoiden vastauksista alku- ja välikartoituslomakkeeseen että 
omista kokemuksistamme, joita kirjasimme muistiin säännöllisesti koko ohjausprosessin 
ajan.  
 
 
Alkukartoitus  
 
Kurssien aluksi pyysimme opiskelijoita arvioimaan kieli- ja opiskelutaitojaan sekä 
asettamaan omia oppimistavoitteitaan. Alkukartoituksen tavoitteena oli ohjata 
opiskelijoita suunnittelemaan kieliopintojaan tavanomaista tietoisemmin. Tähän 
tarkoitukseen laadimme erillisen lomakkeen (ks. liite 1). Kävimme läpi opiskelijoiden 
vastaukset ja hyödynsimme niitä hankkeemme seuraavassa vaiheessa sekä opetuksen 
suunnittelussa. Lomakkeen kielenä oli suomi, ja opiskelijat saivat vastata kysymyksiin 
suomeksi. Päädyimme käyttämään opiskelijoiden äidinkieltä, koska kurssi oli vasta 
alkamassa, eikä lomakkeen tarkoituksena ollut mitata kielitaitoa. Halusimme 
ensisijaisesti siis herätellä opiskelijoita pohtimaan omaa kielitaitoaan, tavoitteitaan, 
motivaatiotaan ja opiskelutaitojaan.  
 
Opiskelijoiden omat tavoitteet olivat hankkeemme kontekstissa keskeisessä roolissa. 
Kursseilla on toki käytössä myös Kielikeskuksen ruotsin yksikön laatimat 
oppimistavoitteet, jotka pohjautuvat kieliopinnoista säädettyyn lakiin ja asetukseen, ja 
jotka mainitaan kurssikuvauksissa. Kävimme nämä tavoitteet läpi opiskelijoiden kanssa 
ennen alkukartoitusta. Pidimme kuitenkin tärkeänä sitä, että opiskelijat saavat kurssin 
yhteisten oppimistavoitteiden lisäksi asettaa omia oppimistavoitteitaan. 
 
 
Välikartoitus  
 
Kurssin puolivälissä kunkin opiskelijan kanssa käytiin kahdenkeskinen ohjauskeskustelu, 
jonka tarkoitus oli tukea opiskelijaa kielenoppimisessa ja omien tavoitteiden 
saavuttamisessa. Laadimme ohjauskeskusteluja varten välikartoituslomakkeen (liite 2), 
joka pohjautui alkukartoituksen kysymyksiin. Opiskelijat valmistautuivat keskusteluun 
vastaamalla kysymyksiin etukäteen. Nämä vastaukset sekä omat, ohjauskeskustelujen 
aikana kirjaamamme havainnot ovat keskeinen osa tutkimusaineistoamme.  
 
Välikartoitus toimi eräänlaisena ennakkotehtävänä ennen ohjauskeskustelua. 
Vehviläinen (2014, 107) pitää ennakkotehtäviä yhtenä tärkeimmistä ohjaajan 
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työvälineistä. Niiden avulla voidaan säästää aikaa, sillä ohjattava alkaa pohtia ohjauksessa 
läpikäytäviä kysymyksiä jo etukäteen ja reflektoi omaa toimintaansa. Tästä syystä mekin 
laadimme välikartoituslomakkeen, jonka kysymyksiin opiskelijoiden tuli vastata 
kirjallisesti ennen henkilökohtaista ohjauskeskustelua. Välikartoituslomake oli 
kaksikielinen: kysymykset esitettiin sekä suomeksi että ruotsiksi, ja opiskelija sai vastata 
kummalla tahansa kielellä.  
 
 
Ohjauskeskustelut 
 
Ohjauskeskusteluiden avulla pyrimme sekä lisäämään yksilöllistä kielenoppimisen 
ohjausta kursseillamme että kehittämään omaa ohjausosaamistamme. 
Ohjauskeskusteluissa jätimme tietoisesti ”kaikkitietävän” opettajan roolin: tarkoitus ei 
ollut neuvoa opiskelijaa ilman vastavuoroista keskustelua ja antaa valmiita ohjeita 
tehokkaampaan kielenopiskeluun ja -oppimiseen. Sen sijaan pyrimme etsimään 
ratkaisuja yhdessä opiskelijan kanssa keskustelemalla hänen oppimistavoitteistaan ja 
kohtaamistaan haasteista, samalla omaa ammatillista tietämystämme hyödyntäen. 
Ideana oli siis paitsi opastaa, myös kuunnella opiskelijaa ja kannustaa häntä ottamaan 
vastuuta omasta oppimisestaan. Ohjauskeskusteluissa kannustimme opiskelijoita 
pohtimaan sitä, ovatko he pääsemässä kurssin alussa asettamiinsa henkilökohtaisiin 
tavoitteisiinsa sekä sitä, pitäisikö näitä tavoitteita mahdollisesti muokata jatkoa ajatellen. 
Ohjauskeskusteluiden sisältö määräytyi siis pitkälti opiskelijan omien tarpeiden pohjalta.  
 
Hankkeen suunnitteluvaiheessa pohdimme ohjauskeskusteluiden pitämistä 
pienryhmissä. Päädyimme kuitenkin opettajan ja opiskelijan kahdenkeskeisiin 
keskusteluihin, koska kuten esimerkiksi Vehviläinen (2014) toteaa, ne mahdollistavat 
keskustelun spontaanin etenemisen, yksilöllisen ja joustavan oppimisprosessin sekä 
syvemmän perehtymisen keskustelukumppanin näkemyksiin. Isoissa tai 
pienemmissäkään opiskelijaryhmissä yksittäinen opiskelija ei usein saa kovinkaan paljoa 
yksilöllistä huomiota opettajalta. Vehviläisen mukaan yksilöllinen ohjaus onkin yksi 
keskeisimmistä ja tärkeimmistä ohjauksen työskentelymuodoista. Hän kuitenkin 
muistuttaa, että ohjaussuhdetta määrittää osapuolet yhteen tuova instituutio, meidän 
hankkeessamme Kielikeskus. Akateemisessa ohjauksessa ohjaukseen vaikuttavat myös 
yliopisto-opettajan työtä säätelevät puitteet ja ohjattavan asema tietyn kurssin tai 
tutkinnon suorittajana. Ohjaussuhde on lisäksi epäsymmetrinen: ohjaajalla on 
useimmiten selvempi käsitys ohjausprosessista ja ohjattavaan verrattuna laajempi 
asiantuntemus. (Vehviläinen 2014, 58–60.) Tästä syystä ohjauskeskustelun prosessi 
käytiinkin läpi tunneilla etukäteen, jotta opiskelijat tietäisivät, mitä siihen sisältyy. Näin 
minimoitiin epävarmuus siitä, mitä ohjaukseen tulo tarkoittaa, ja saatiin opiskelijat 
keskittymään olennaiseen: pohtimaan etukäteen sitä, mitä haasteita oppimisessa on ollut 
ja minkälaista apua ja neuvoja he opettajalta kaipaavat.  
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Ohjauskeskustelut päätimme pitkällisen pohdinnan jälkeen pitää ruotsiksi. Kurssilla 
edellytetyn lähtötason (Eurooppalaisen kieliä koskevan yhteisen viitekehyksen taitotaso 
B1, itsenäinen kielenkäyttäjä) pohjalta voimme odottaa, että opiskelijat pystyvät 
käymään itseään ja opintojaan koskevan keskustelun ruotsiksi (Council of Europe 2001, 
24). Näimme tässä opiskelijalla myös tilaisuuden harjoitella samalla kohdekielen käyttöä. 
Esimerkiksi Littlen (2007, 23) mukaan sekä autonomisuus että kohdekielen oppiminen 
tehostuvat, kun kohdekieltä käytetään metalingvistiseen itsereflektioon: 
 
When they use the target language as the medium of task performance but also 
of metacognition and metalinguistic reflection, learners’ developing proficiency 
is an integral part of the autonomy that arises from successful task 
performance. That, as it seems to me, is the essential characteristic of language 
learner autonomy. 
 
Myös Vehviläinen (2014, 24) mainitsee, että ohjauksen avulla ohjattava voi oppia paitsi 
hahmottamaan myös sanallistamaan oppimisprosessiaan, mikä puolestaan vahvistaa 
osaltaan toimijuutta.  
 
 
Tulokset ja pohdintaa 
 
Seuraavassa esittelemme ohjaushankkeemme tuloksia ja johtopäätöksiämme niistä. 
Olennaisimpia tuloksia ovat omat huomiomme ohjauskeskusteluista, mutta esittelemme 
myös opiskelijoiden vastauksia alku- ja välikartoitukseen sekä heiltä saatua palautetta.  
 
 
Opiskelijoiden vastauksia alkukartoitukseen 
 
Kurssin alussa opiskelijat täyttivät siis alkukartoituksen (liite 1), jossa he saivat muun 
muassa arvioida senhetkistä kielitaitoaan sen eri osa-alueilla sekä asettaa tavoitteita 
omalle kielenoppimiselleen. Osan alkukartoituksen tuloksista olemme analysoineet 
kvantitatiivisesti, mutta avoimia vastauksia olemme lähestyneet laadullisen analyysin 
keinoin. 
 
Ensimmäisen kysymyksen avulla kartoitimme sitä, missä ja milloin opiskelija oli aiemmin 
opiskellut ruotsia. Suurin osa vastasi opiskelleensa ruotsia viimeksi lukiossa, ja osalla siitä 
oli kulunut useita vuosia. Kyselyn toisessa ja kolmannessa kohdassa opiskelijat saivat 
kertoa vahvuuksistaan ruotsin kielessä ja luetella asioita, jotka mahdollisesti kaipaisivat 
kertaamista. Vastausten pohjalta voidaan todeta, että kielitaidon passiiviset osa-alueet 
koettiin usein vahvuudeksi, kun taas harva ilmoitti vahvuudekseen puheen tai tekstin 
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tuottamisen. Eräällä opiskelijalla oli kuitenkin poikkeuksellisen rohkea suhtautuminen 
puheen tuottamiseen jo kurssin alussa: 
 
…suorastaan uhkarohkea asenne ripauksella ymmärtämättömyyttä ja 
ajattelemattomuutta puheen tuottamiseen taitotasosta riippumatta.  
 
Kaikista 39 opiskelijasta kolme ei osannut nimetä vahvuuksiaan ruotsin kielessä tai 
ilmoitti, ettei niitä ole. Selkeästi eniten kertaamista kaivattiin kieliopin (24 opiskelijaa) ja 
sanaston (24 opiskelijaa) osalta. Kahdeksan opiskelijaa kertoi, että puheen tuottamista 
olisi hyvä kerrata. Seitsemän opiskelijaa kaipasi kertausta kaikilla osa-alueilla.  
 
Haluaisin kerrata kaikkia asioita, ruotsini on aika ruosteessa… 
 
Kyselyn kohdissa 4 ja 5 pyysimme opiskelijoita arvioimaan senhetkistä suullista ja 
kirjallista taitoaan ruotsin kielessä karkean asteikon avulla. Molemmissa kohdissa 
vastausvaihtoehtoina oli heikko, tyydyttävä, hyvä tai erinomainen taito, joista opiskelijan 
tuli valita omaa käsitystään vastaava vaihtoehto. 39 opiskelijasta suullisen taitonsa arvioi 
heikoksi 12 opiskelijaa, tyydyttäväksi 18 opiskelijaa. Vaihtoehdon hyvä oli valinnut vain 
9 opiskelijaa, erinomaista ei yksikään. Edellä totesimmekin, että moni opiskelija halusi 
kerrata ja harjoitella etenkin sanastoa ja suullista tuottamista. Kirjallinen taito arvioitiin 
keskimäärin jonkin verran paremmaksi kuin suullinen taito. 39 opiskelijasta kirjallisen 
taitonsa arvioi heikoksi 6 opiskelijaa, tyydyttäväksi 21 ja hyväksi 12. Kukaan ei arvioinut 
kirjallista taitoaan erinomaiseksi.  
 
Alkukartoituksen kuudennessa kohdassa tiedustelimme, millaiset opetus- ja 
opiskelutavat opiskelijat kokevat itselleen parhaiten sopiviksi. Selkeimmin vastauksista 
nousi esiin se, että opiskelijat suosivat erilaisia opiskelutapoja: osa opiskelijoista toivoi 
itsenäistä työskentelyä, toiset ryhmätyöskentelyä. Muutama toivoi opettajajohtoista 
opetusta. Vastauksissa painotettiin esimerkiksi lukemisen, kirjoittamisen ja puhumisen 
harjoittelua sekä mahdollisimman monipuolisia työskentelytapoja. Moni mainitsi 
oppivansa tehtäviä tekemällä, mutta ei määritellyt tarkemmin, millaisia tehtäviä tällä 
tarkoitti. Vastauksien perusteella kaikki opiskelijat eivät osanneet tarkemmin analysoida 
sitä, millaiset opiskelutavat heille sopivat. Yhtenä ohjauskeskustelujen tavoitteena olikin 
auttaa opiskelijaa tarkastelemaan ja kehittämään opiskelutaitojaan ja oppimistapojaan.  
 
Alkukartoituksen kohdassa 7 opiskelijat saivat kirjata ylös omat oppimistavoitteensa 
sekä suunnitelmansa siitä, miten he aikovat työskennellä saavuttaakseen ne. Lisäksi 
opiskelijoita pyydettiin kertomaan, millaista kielenoppimisen ohjausta he toivovat 
opettajalta. Opiskelijoiden vastauksissa toistuivat seuraavat tavoitteet: 
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? kehittää suullista ilmaisua, rohkaistua puhumaan (17 mainintaa) 
? kerrata jo opittua, palauttaa ja aktivoida kielitaitoa (13) 
? laajentaa sanavarastoa (10) 
? kehittää kirjallista ilmaisua (8) 
? läpäistä kurssi (6) 
? saavuttaa työelämässä tarvittava kielitaito (5) 
? saavuttaa vähintään hyvä suullinen ja kirjallinen taito (4)  
? kehittää luetun ymmärtämistä gradua ajatellen (3) 
  
Tämän perusteella voidaan todeta, että opiskelijat painottivat tavoitteissaan suullisen 
taidon kehittämistä. Kirjallinen ilmaisu mainittiin vastauksissa harvemmin. Vastaajissa 
oli myös opiskelijoita, joiden ainoa tavoite oli läpäistä kurssi. Sama tavoite toistui vielä 
joissakin välikartoituksen vastauksissa. Toisaalta selkeä enemmistö osoitti halua 
työskennellä tavoitteidensa eteen. Moni aikoi opiskella säännöllisesti, tehdä kotitehtävät 
huolellisesti ja osallistua aktiivisesti opetukseen. Useat suunnittelivat seuraavansa 
ruotsinkielisiä medioita. 
 
Aion keskittyä kirjallisten töiden tekemiseen huolellisesti, sekä lukea ruotsinkielistä 
mediaa ja kuunnella ruotsinkielistä radiota. 
 
Hautaan itseni ruotsiin. 
 
Kohdassa seitsemän kysyimme myös, millaista kielenoppimisen ohjausta opiskelijat 
toivoivat opettajalta. Vain osa esitti ohjaukseen liittyviä toiveita. Opettajalta toivottiin 
kuitenkin yhtäältä kannustusta ja motivointia, toisaalta kielenhuoltoon, kielioppiin tai 
opiskelutekniikkaan liittyvää korjausta ja neuvontaa: 
 
Opettajalta toivon kannustavaa ohjausta. 
Motivointi ja innostaminen on toivottavaa. 
Toivoisin, että kieliopillisia neuvoja / korjauksia virheisiin annettaisiin. 
 
Osa vastauksista käsitteli enemmän muita asioita kuin ohjausta, kuten tehokasta 
tuntityöskentelyä ja ohjattuja harjoituksia. Näissä vastauksissa näkyy se, että opiskelijat 
voivat käsittää ohjauksen eri tavoin kuin opettaja, mihin edellä jo ohjauksen käsitteen 
käsittelyn yhteydessä viittasimme.  
 
Alkukartoitus osoittautui toimivaksi keinoksi herätellä opiskelijoita pohtimaan omaa 
suhdettaan kielenoppimiseen ja asettamaan omia oppimistavoitteita, ja siten kartoitus 
auttoi heidän toimijuutensa tukemisessa. Opiskelijoiden oli helpompi nimetä omassa 
osaamisessaan kehityskohteita kuin vahvuuksia. Oman kielitaidon arviointi tuotti usein 
vaikeuksia, mihin vaikutti varmasti se, että monen kohdalla ruotsin kielen käytöstä oli 
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kulunut aikaa. Myös omien opiskelutaitojen suhteen esiintyi epävarmuutta. Vastauksista 
päätellen opiskelijat olivat motivoituneita opiskelemaan kieltä, mutta opettajalta 
toivottiin silti kannustusta ja rohkaisua. 
 
 
Opiskelijoiden vastauksia välikartoituksen kysymyksiin 
 
Kurssin puolivälissä, hyvissä ajoin ennen ohjauskeskusteluja, lähetimme opiskelijoille 
välikartoituslomakkeen, ja pyysimme heitä reflektoimaan kielenoppimistaan sen avulla. 
Tarkoituksena oli, että kaikki 39 opiskelijaa olisivat valmistautuneet ohjauskeskusteluun 
välikartoituksen kysymysten avulla. Välikartoitukseemme vastasi yhteensä 35 
opiskelijaa.  
 
Ensimmäisessä kohdassa opiskelijoilta kysyttiin, mitä he ovat siihen mennessä tehneet 
kurssin aikana oppiakseen ruotsia ja saavuttaakseen omat oppimistavoitteensa. 
Vastauksissa toistui kieliopin kertaaminen, kurssin kotitehtävien tekeminen sekä 
ruotsinkielisten medioiden seuraaminen. Vastausten perusteella opiskelijat olivat 
motivoituneita opiskelemaan kieltä myös itsenäisesti, vaikka muutama heistä mainitsi 
ajanpuutteen hankaloittaneen opiskelua.  
 
Toisessa ja kolmannessa kohdassa esitettiin samat suullista ja kirjallista taitoa koskevat 
skaalakysymykset kuin alkukartoituslomakkeessakin oli esitetty. Opiskelijoiden tuli siis 
jälleen arvioida ruotsin suullisia ja kirjallisia taitojaan asteikolla heikko, tyydyttävä, hyvä 
tai erinomainen. Arvioissa ei näkynyt suurta muutosta verrattuna alkukartoituksen 
vastauksiin, mutta kuitenkin pientä kehitystä positiiviseen suuntaan: toisin kuin 
alkukartoituksessa, nyt muutama opiskelija arvioi suullisen tai kirjallisen taitonsa 
erinomaiseksi. 
 
Neljännessä kohdassa pyysimme opiskelijoita tarkentamaan, millä tavoin he kokevat 
kielitaitonsa kehittyneen, ja mitä he vielä haluaisivat parantaa. Valtiotieteilijöiden 
ryhmässä eniten kehitystä koettiin tapahtuneen suullisessa ilmaisussa. Oikeustieteellisen 
opiskelijat mainitsivat useimmiten oppineensa paljon uutta sanastoa tai kielioppia. Vain 
muutama opiskelija kertoi kirjallisen ilmaisunsa kehittyneen. Molemmissa ryhmissä 
moni opiskelija halusi vielä kartuttaa sanavarastoaan. Lisäksi valtiotieteellisen opiskelijat 
halusivat kerrata kielioppia, kun taas oikeustieteellisen opiskelijoista moni toivoi vielä 
kehittyvänsä suullisessa ilmaisussa. Pari opiskelijaa kirjoitti, että oli aiemmin ajatellut 
osaavansa ruotsia hyvin, mutta huomannut kurssin aikana, että taidot ovatkin luultua 
heikommat. Nämä opiskelijat olivat siis kokeneet ristiriitaa pystyvyysuskomustensa ja 
suoriutumisensa välillä. 
 
Viidennessä kohdassa opiskelijat saivat vielä esittää opettajalle kysymyksiä esimerkiksi 
ruotsin kieleen, itse kurssiin tai opiskelutekniikkaan liittyen. Moni oli jättänyt 
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vastaamatta tähän kysymykseen. Muutama opiskelija ilmaisi kuitenkin kaipaavansa 
opettajalta ohjausta opiskelutaidoissa. Jotkut kysyivätkin, miten voisivat opiskella 
tehokkaammin tiettyjä asioita.  
 
Mikä olisi paras tapa kartuttaa sanavarastoa? Pitäisikö lukea lehtiä, katsoa 
televisiota jne. vai yrittää päntätä joistain oppikirjoista? 
Lättvindiga sätt att uppehålla svenska kunskaper efter kursen? 
Har du någon bra idé hur man kan komma ihåg substantiv böjning reglar? Hur 
borde jag träna min svenska? 
 
Muutama opiskelija tiedusteli, miten voisi valmistautua kurssin loppukokeisiin ja 
suoriutua niistä. Tämä kertoo melko pintasuuntautuneesta lähestymistavasta 
oppimiseen: oppisisältöjen sijaan ollaan kiinnostuneita siitä, millaisia vaatimuksia ja 
kriteereitä arvioinnissa käytetään.  
 
Onko jotain tiettyä osa-aluetta, jota minun tulisi erityisesti painottaa kurssin 
loppukokeita silmällä pitäen? 
 
Lindblom-Ylänteen ym. (2009, 91–92) mukaan pintasuuntautunutta lähestymistapaa 
käyttävä opiskelija pyrkii usein nimenomaan selviytymään kurssivaatimuksista. Tällöin 
opiskelija ainoastaan toistaa oppisisältöjä niitä ymmärtämättä ja opiskelee ilman selkeitä 
tavoitteita. Näiden opiskelijoiden kohdalla pyrimmekin ohjauskeskusteluissa pohtimaan 
yhdessä sitä, mitä muuta varten kieltä kannattaisi opiskella, eli asetimme yhdessä 
oppimisprosessille muitakin tavoitteita kuin loppukokeesta selviytymisen. 
 
Välikartoituksen vastauksissa toistui kuitenkin jo se alkukartoituksessa ilmennyt seikka, 
että opiskelijat olivat hyvin motivoituneita opiskelemaan ruotsia. Opettajalle esitetyissä 
kysymyksissä korostui ohjauksen neuvonnallinen puoli, ja kysymykset heijastelivat myös 
opiskelijoiden itselleen asettamia tavoitteita, kuten hyvän kielitaidon saavuttamista ja 
ylläpitoa tai kurssin läpäisemistä. Toisaalta vain harvalla oli esittää kysymyksiä.  
 
Osa opiskelijoista oli valinnut välikartoituksen vastauskieleksi ruotsin, mikä osoittaa, että 
he halutessaan pystyvät metalingvistiseen itsereflektioon (ks. s. 8) kohdekielellä. 
Koimme, että välikartoituksesta oli suurta hyötyä ohjauskeskusteluiden kannalta. 
Opiskelijat olivat pääosin hyvin valmistautuneita pohdittuaan asioita etukäteen, ja me 
ohjaajina pääsimme heti suuntaamaan keskustelun olennaisiin asioihin luettuamme 
opiskelijoiden vastaukset ennen ohjaustuokiota. 
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Opettajien yleiset huomiot ohjauskeskusteluista  
 
Annoimme molemmat ensimmäistä kertaa henkilökohtaista ohjausta tässä muodossa. 
Meille oli siten uutta ottaa tietoisesti ohjaajan rooli perinteisemmän opettajan roolin 
sijaan. Tämä edellytti taitoa esittää oikeat kysymykset oikealla hetkellä, kuunnella 
ohjattavaa sekä antaa ohjattavalle riittävästi mahdollisuuksia esittää omia kysymyksiä. 
Kuten aiemmin ohjauksen käsitteen esittelyssä totesimme, ohjaukseen kuuluu 
olennaisena dialogisuus ja vuorovaikutus, ei niinkään ylhäältä alaspäin annettavat ohjeet 
ja vastaukset. 
 
Päätimme käydä ohjauskeskustelut kahden kesken, koska tarkoituksenamme oli 
toteuttaa keskustelut mahdollisimman opiskelijalähtöisesti. Aiemmin saamamme 
palautteen mukaan opiskelijat usein kaipaavat henkilökohtaista ohjausta ja tukea. 
Kahdenvälisten keskusteluiden avulla halusimme antaa opiskelijoille mahdollisuuden 
nostaa avoimesti ja luottamuksellisesti esille myös sellaisia asioita, joista voisi olla 
hankalaa puhua koko ryhmän kuullen. Ohjauskeskusteluiden aikana useampi opiskelija 
kommentoikin oman ryhmänsä tai parinsa työskentelyä ja sen merkitystä oman 
oppimisensa kannalta. Ohjauskeskustelu oli pakollinen osa kurssin suorittamista. Tässä 
mielessä keskusteluihin liittyi tietty institutionaalisuus ja epäsymmetrisyys (ks. lukua 
Ohjauskeskustelut). Painotimme kuitenkin sitä, ettei keskusteluita arvioida, vaan niiden 
tarkoituksena on yksinomaan edesauttaa kielenoppimista. 
 
Helpottaaksemme ohjaustilanteeseen joskus kuuluvaa jännittämistä aloitimme 
ohjauskeskustelut vapaamuotoisemmin kysymällä opiskelijoiden kuulumisia. Sen jälkeen 
käytimme keskustelurunkona valmentavia kysymyksiä, joihin opiskelijat olivat 
vastanneet etukäteen. Tarvittaessa peilasimme välikartoituksen vastauksia opiskelijan 
alkukartoituksessa antamiin vastauksiin. Hiljaisempien opiskelijoiden kohdalla 
kysymyksiä piti esittää runsaammin, jotta keskustelussa päästiin eteenpäin. Jos 
opiskelijan oli vaikea sanallistaa ajatuksiaan kielitaidostaan, saatoimme tarkastella 
välikartoituslomakkeessa olevaa kielitaidon osa-alueita esitettyä kuviota yhdessä (ks. 
oheinen kuvio).  
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Kuvio: Välikartoituslomakkeessa esitetty kuvio kielitaidon osa-alueista. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kuvion tarkoituksena oli auttaa opiskelijaa hahmottamaan kielitaidon eri osa-alueita. 
Keskusteluja ohjasivat opiskelijoiden tarpeet ja toiveet, joten niistä muotoutui 
luonnollisesti melko yksilöllisiä.  
 
Ohjauskeskusteluun tullessaan opiskelijat olivat selvästikin pohtineet kurssin alussa 
asettamiaan tavoitteita, kielenopiskeluaan ja kielitaitoaan välikartoituksen kysymysten 
avulla. Jotkut kertoivat ohjauskeskustelussa oppimistyylistään (auditiivinen, visuaalinen 
ja kinesteettinen tyyli mainittiin) ja opiskelutaidoistaan. Opiskelijat myös reflektoivat 
osaamistaan kielitaidon eri osa-alueisiin viitaten. Keskusteluissa ilmeni, että 
opiskelijoiden yleisin tavoite ja samalla haaste oli parantaa omaa suullista ilmaisuaan ja 
kohdekielen sanavarastoaan. 
 
Ohjauskeskustelujen aikana saimme huomata, että tällainen keskustelu opettajan ja 
opiskelijan välillä on erinomainen tilaisuus paitsi edistää autonomista kielenopiskelua, 
myös harjoitella suullista ilmaisua ja kuullun ymmärtämistä kohdekielellä. Muutama 
opiskelija halusi vaihtaa ruotsista suomeen kesken keskustelun, vaikka osalla heistä 
taidot olisivat varmasti riittäneet kohdekielen käyttöön. Toisaalta positiivinen havainto 
oli se, että moni taitotasoltaan heikompi opiskelija käytti sinnikkäästi ruotsia.  
 
Opiskelijat suhtautuivat ohjauskeskusteluun erittäin positiivisesti ja vaikuttivat 
tyytyväisiltä saadessaan henkilökohtaista palautetta ja ohjausta. Tähän vaikutti varmasti 
se, että keskustelujen aikana pyrimme parhaamme mukaan rohkaisemaan ja 
motivoimaan opiskelijoita kielenopiskelussa. Huomasimme opettajina kumpikin, että 
ohjauskeskustelut tarjosivat meille hyvän tilaisuuden antaa opiskelijoille positiivista 
palautetta heidän edistymisestään. Tällainen palaute koko ryhmän kuullen voi olla 
kiusallista joillekin, mutta ohjauskeskusteluissa opiskelijat selvästi ilahtuivat siitä. 
Mielenkiintoista oli huomata myös se, että molempien ryhmien ilmapiiri lähitapaamisissa 
grammatisk 
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oli parantunut ohjauskeskusteluiden jälkeen. Yksilötason kannustavalla ohjauksella 
näytti siis olevan vaikutusta myös opiskelijoiden keskinäiseen vuorovaikutukseen ja 
ryhmädynamiikkaan.  
 
Varasimme ohjauskeskusteluun 15 minuuttia opiskelijaa kohti. Kesto määräytyi lopulta 
lähinnä aikataulusyistä, sillä meillä molemmilla oli kohtuullisen suuret ryhmät. 
Mielestämme aika riitti melko hyvin; kaikkien opiskelijoiden kanssa ehdittiin käydä läpi 
keskeisimmät asiat. Toki keskusteltavaa olisi riittänyt monen kanssa pidempäänkin.  
 
Ohjauksista voisi joidenkin opiskelijoiden kohdalla puhua eräänlaisina interventioina; 
kurssin puoliväliin mennessä opiskelua olivat vaikeuttaneet erilaiset haasteet, mutta 
jäljellä olevana aikana (seitsemän viikkoa) ehtisi vielä korjata tilanteen ja saavuttaa 
tavoitteet. Monen kohdalla tämä tietysti vaati tehokasta opiskelun suunnittelua ja paljon 
itsenäistä opiskelua. Kuten todettua, enemmistö opiskelijoista kertoi olevansa 
motivoitunut opiskelemaan ruotsia, mutta jotkut mainitsivat muiden opiskelukiireiden 
vievän paljon aikaa kieliopinnoilta ja siten vaikeuttavan kielenoppimista. Motivaatioon 
vaikuttivat usein kuitenkin myönteisellä tavalla työelämän vaatimukset etenkin 
oikeustieteellisen opiskelijoilla, joista moni puhui työelämässä tarvittavasta kielitaidosta.  
 
Opettajina saimme paljon irti keskusteluista: kurssin puolivälissä oli hyödyllistä 
kartoittaa, mitä ryhmä odotti jäljellä olevilta tapaamisilta kurssin sisältöihin ja 
työskentelytapoihin liittyen. Keskustelujen avulla opiskelijoihin myös tutustui paremmin. 
Moni halusi kertoa sellaisista yksityiselämän asioista, jotka vaikuttavat heidän 
opintoihinsa, lisäksi pari opiskelijaa halusi vinkkejä esiintymisjännityksen selättämiseen 
ja yksi mainitsi kärsineensä jopa jonkinlaisesta kammosta ruotsin kieltä kohtaan. 
Tällaisten asioiden ääneen sanominen voi jo itsessään auttaa, mutta harva ottaa tämän 
kaltaisia asioita esille muun ryhmän kuullen. 
 
Koimme molemmat, että yksilöllisistä ohjauskeskusteluista oli hyötyä sekä opiskelijoille 
että opettajille. Opiskelijoiden autonomisuus vahvistui ja he saivat käyttää kohdekieltä 
autenttisessa tilanteessa. Opettajina saimme lisää kokemusta ohjauksesta sekä tärkeää 
tietoa, jota saatoimme hyödyntää opetuksen suunnittelussa loppukurssin aikana.  
 
 
Opiskelijapalaute opettajan antamasta ohjauksesta 
 
Kurssipalautteen yhteydessä pyysimme opiskelijoita kertomaan, mitä mieltä he olivat 
opettajan kurssin aikana antamasta ohjauksesta. Lisäksi kysyimme, olivatko he kokeneet 
sen hyödylliseksi, ja jos, niin millä tavoin. Saimme monelta opiskelijalta positiivisia 
kommentteja ohjauksesta. Kiittävää palautetta saimme etenkin antamastamme 
palautteesta sekä vinkeistä. 
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Kaikki henkilökohtainen palaute on plussaa. 
Hyödyllistä siten, että tiesi mihin kiinnittää huomiota. 
Opettaja oli ihanan kannustava ja osasi ohjata jokaista siten, että ymmärsi, missä 
on kehittymisen varaa. 
Hyvin sai neuvoja ja vinkkejä opiskeluun. 
Mielestäni ohjaus on hyvä asia, mutta itse en kokenut kuitenkaan oikein hyötyväni 
siitä. Mutta jos on kysyttävää /ongelmia, on hyvä että ohjausta järjestetään. 
   
Näistä vastauksista näkyy, että itse ohjauksen käsite voi olla opiskelijoille epäselvä. 
Opiskelijat antoivat palautetta ohjauksesta yleisellä tasolla, eivätkä niinkään 
kommentoineet ohjauskeskusteluita. Moni viittasi vastauksessaan opettajan tunnilla 
antamiin ohjeisiin, itse opetukseen, opettajan persoonaan tai kurssin ilmapiiriin:  
 
Kyllä, opetti juuri miten pitääkin, vapaat keskustelut hyviä, Areena-videot hyviä. 
Kielioppi käytiin hyvin läpi ja tehtävät olivat hyödyllisiä. 
Opettaja oli hyvin rohkaiseva ja helposti lähestyttävä, mikä on mielestäni tärkeää. 
 
Ohjauksen välineet (alkukartoitus, välikartoitus, ohjauskeskustelut) olivat meillä 
käytössä ensimmäistä kertaa, joten olisimme toivoneet enemmän palautetta niiden 
toimivuudesta. Kurssipalautteen kysymyksessä emme eritelleet käyttämiämme 
ohjausmuotoja. Kysymys olisikin ehkä kannattanut muotoilla toisin, jotta olisimme 
saaneet palautetta etenkin ohjaustuokioiden hyödyllisyydestä ohjausmuotona.  
 
 
Lopuksi  
 
Yllätyimme siitä, miten suuri positiivinen vaikutus ohjauksella voi olla opiskelijan 
motivaatioon ja oppimiseen sekä koko ryhmän ilmapiiriin. Huomasimme, että 
ohjauskeskusteluiden jälkeen opiskelijat olivat aktiivisempia tunneilla ja ottivat vastuuta 
omasta ja muidenkin oppimisesta. Hankkeen myötä olemmekin kiinnostuneet 
kielenoppimisen ohjauksesta yhä enemmän. Haluamme kehittyä ohjaajina ja syventyä 
hyvän ohjauskeskustelun rakentumiseen yksityiskohtaisemmin.  
 
Tässä artikkelissa olemme keskittyneet tarkastelemaan ohjausta ja ohjauskeskusteluja 
lähinnä opettajan näkökulmasta, mutta aineistossamme riittäisi tutkittavaa vielä 
esimerkiksi liittyen opiskelijoiden käsityksiin omasta kielitaidostaan. Opiskelijoiden 
käsitykset eivät aina näytä korreloivan sen kanssa, millainen käsitys opettajalla 
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opiskelijan kielitaidosta on. Oman osaamisen ja oppimisen arviointi on yliopisto-
opiskelijalle tärkeä taito, jota aiomme harjoituttaa opiskelijoilla jatkossakin. 
 
Hyödynnämme tässä artikkelissa esittelemiämme ohjausmuotoja ja työkaluja edelleen. 
Olemme muokanneet alku- ja välikartoituslomaketta eri kursseille sopiviksi ja saaneet 
lomakkeiden avulla paljon hyödyllistä tietoa kustakin ryhmästä ja sen toiveista. 
Yksilöllistä ohjausta annamme säännöllisesti esimerkiksi kirjoitelmien palautteen 
yhteydessä ja aiomme jatkossa järjestää myös pidempiä opiskelijalähtöisiä 
ohjauskeskusteluja. Tällaisten keskustelujen toteuttaminen edellyttää luonnollisesti 
paljon aikaa ja suunnittelua. Olemme kuitenkin sitä mieltä, että ne ovat vaivan arvoisia 
sekä opettajan että opiskelijan näkökulmasta. 
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LIITE 1: Alkukartoituslomake 
 
TAITOJEN JA TAVOITTEIDEN ALKUKARTOITUS  
Toisen kotimaisen suullinen ja kirjallinen taito        Nimi:  
 
1. Missä ja milloin olet aiemmin opiskellut ruotsia? 
 
 
2. Mitkä koet olevan vahvuuksiasi ruotsin kielessä (esim. ääntäminen, sanasto, kielioppi, 
kuullun/tekstin ymmärtäminen, puheen/tekstin tuottaminen jne.)?  
 
 
3. Onko asioita, jotka kaipaavat kertaamista? 
 
 
4. Arvioi tämänhetkinen suullinen taitosi ruotsin kielessä (ympyröi yksi vaihtoehto) 
 heikko tyydyttävä     hyvä  erinomainen 
 
 
5. Arvioi tämänhetkinen kirjallinen taitosi ruotsin kielessä (ympyröi yksi vaihtoehto) 
heikko tyydyttävä     hyvä  erinomainen 
 
 
6. Millaiset opetus- ja opiskelutavat sopivat sinulle parhaiten? 
 
 
7. Mitkä ovat tavoitteesi tällä kurssilla? Miten aiot työskennellä saavuttaaksesi 
tavoitteet? Minkälaista kielenoppimisen ohjausta toivot opettajalta? 
 
 
8. Kommentteja kurssisuunnitelmasta (voit myös esittää toiveita esimerkiksi aiheiden ja 
työskentelytapojen suhteen): 
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LIITE 2: Välikartoituslomake 
 
MUNTLIG OCH SKRIFTLIG FÄRDIGHET I SVENSKA 
Individuell handledningsdiskussion – förberedande frågor  
 
Namn: 
 
I början av kursen fyllde du i en kartläggningsblankett (alkukartoitus) där du 
reflekterade över dina dåvarande kunskaper i svenska. Du fick också ställa upp några 
inlärningsmål (oppimistavoite) för dina studier i svenska. Ta en titt på dina svar och 
svara sedan på följande frågor på svenska eller på finska. 
 
1. Vad har du gjort för att lära dig svenska och för att kunna nå dina mål?                        
Har du t.ex. övat grammatik, läst svenska tidningar, tittat på TV på svenska eller gjort 
någonting annat vid sidan av lektionerna? 
Ditt svar/vastauksesi: 
 
2. Bedöm dina nuvarande muntliga kunskaper i svenska (välj ett alternativ och stryk under): 
 svag nöjaktig god utmärkt 
            
3. Bedöm dina nuvarande skriftliga kunskaper i svenska (välj ett alternativ och stryk under): 
svag nöjaktig god utmärkt 
 
4. Vad har du blivit bättre på och vad vill du förbättra? Beskriv din utveckling 
med egna ord:  
Ditt svar/vastauksesi: 
 
5. Vad vill du fråga läraren (frågor om t.ex. svenska språket, själva kursen eller 
studieteknik)? 
Dina frågor/kysymyksesi: 
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Språkkunskap – några delområden: 
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Språkcentrumlärarnas uppfattningar om grammatikens roll 
på kurserna i L2-svenska vid finländska universitet 
Marianne Inkinen-Järvi & Jaana Jokinen 
 
Kielitaidon arviointia varten on olemassa asteikkoja (esim. CEFR), joita käytetään myös L2-
ruotsin opetuksessa Suomen yliopistojen kielikeskuksissa. Toisen kotimaisen kielen ruotsin 
suullisen ja kirjallisen taidon arvioinnissa CEFR tai muut asteikot, lähinnä ruotsin 
kielikeskusopettajien yhteisesti työstämä KORU, tuntuvat usein hiukan ylimalkaisilta 
kieliopillisuutta tarkasteltaessa. Tästä syystä olemme tutkineet ruotsin kielikeskusopettajien 
näkemyksiä siitä, mitä kieliopin osa-alueita oppijan voi CEFR-tasoilla B1 ja B2 odottaa pystyvän 
käyttämään, mitkä kieliopilliset kategoriat opettajien mielestä kuuluvat kullekin tasolle, mitä 
seikkoja he käsittelevät omassa opetuksessaan, sekä miten he suhtautuvat kielioppiin ja sen 
opettamiseen kandidaatin tutkintoon kuuluvalla ruotsin kielen kurssilla. Käyttämämme 
teoreettinen viitekehys on L2-kielen kieliopin omaksumista selittävä PT-teoria. 
Tarkastelemme lisäksi yhteyttä henkilökohtaisen ohjauksen ja kieliopillisesti 
korrektin ruotsin kielen kirjallisen tuottamisen välillä. Tutkimuskohteena on kandidaatin 
tutkintoon kuuluva ruotsin B1-B2-tason kurssi. Opiskelijoiden omia huomioita verrataan 
opettajan arvioon heidän taidoistaan sekä opiskelijoiden edistymiseen kurssin aikana. 
Ohjauskeskusteluista ilmenee, että opiskelijat ovat enemmän tai vähemmän tietoisia omista 
kieliopillisista taidoistaan ja että heillä on tietty käsitys siitä, mihin heidän tulisi kiinnittää 
huomiota kielitaitoaan vahvistaakseen. Yhdessä opettajan kanssa laaditun toimintasuunnitelman 
puitteissa keskitytään johonkin tärkeään rakenteeseen ja sen luontevaan käyttöön. Ohjauksesta 
vaikuttaa olevan hyötyä etenkin, jos pysytellään vain muutamassa, kullekin opiskelijalle 
ongelmallisessa rakenteessa.  
Toivomme tulostemme tarjoavan näkökulmia kieliopin rooliin opetuksessa, 
oppimisessa ja arvioinnissa. 
 
Inledning 
Bakgrund 
I den finländska kandidatexamen ingår en kurs i andra inhemska språket, svenska eller 
finska. Språkkunskaperna ska enligt lagen (794/2004, 6 §) motsvara den nivå som krävs 
av statsanställda vid tvåspråkiga myndigheter (424/2003, 6§, 1 mom.) och som behövs 
inom det egna fackområdet. Fokus ligger på kommunikativa färdigheter. Den studerande 
ska kunna visa sig ha nöjaktig eller god förmåga i muntlig respektive skriftlig färdighet. 
Nöjaktig förmåga motsvarar nivå B1 och god förmåga nivåer B1-C1 i den gemensamma 
europeiska referensramen CEFR (Common European Framework of Reference for 
Languages). Studenten behöver inte delta i kursen, utan det är också möjligt att avlägga 
ett ersättande prov. Huvudsaken är att språkkunskaperna ligger på minst nivå B1 och att 
studenten kan använda språket i sådana sammanhang som har anknytning till det egna 
fackområdet.  
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Ibland är det något utmanande att beskriva för studenter vad de olika nivåerna betyder i 
praktiken. Studenterna vill också inte så sällan veta vad som förväntas av dem. Hur 
bedöms olika slags brister och förtjänster beträffande ordförrådet och vilka grammatiska 
strukturer är viktiga för att kommunikationen ska fungera? Vad ska man kunna på nivå 
B1 resp. B2? Enligt vår uppfattning skulle en lite mera detaljerad beskrivning av 
grammatiska krav vara välkommen t.ex. med tanke på handledningssituationerna.    
Denna studie presenterar de viktigaste resultaten av en enkät som skickades till 
språkcentrum vid finländska universitet. Syftet med förfrågan var att kartlägga 
svensklärarnas syn på grammatikens roll på kursen i L2-svenska.  
Därtill diskuteras hur grammatiken beaktades vid personlig handledning under en s.k. 
fakultetskurs i svenska för humaniststuderande vid Helsingfors universitet våren 2014.  
Med handledning kan menas olika slags verksamhet, men här använder vi termen om 
individuell handledning som gavs studenten under en bestämd tid utanför lektionerna, då 
endast studenten och läraren var närvarande. Terminologin diskuteras ingående i 
Manner-Kivipuros och Rewell-Heikkinens artikel i denna publikation. 
 
Hurdan är en fakultetskurs i L2-svenska vid Helsingfors universitet? 
För att uppnå de lagstadgade behörighetsvillkoren i L2-svenska erbjuder språkcentrum 
fakultetsspecifika kurser för studerande. Utgångsnivån på studierna är gymnasiekurser i 
svenska (CEFR: B1). Kursen ger traditionellt 3‒5 studiepoäng. Som material på dessa 
kurser används autentiska och aktuella texter. Typiska arbetssätt är bl.a. diskussion, 
debatt, muntligt eller skriftligt par- och smågruppsarbete, hörförståelse, skrivuppgifter 
osv. Grammatik tas upp vid behov. Kurserna avslutas med ett muntligt och skriftligt prov 
som bedöms separat med betyget god förmåga (B2) eller nöjaktig förmåga (B1). Kursen i 
andra inhemska språket kan, såsom ovan konstaterades, alternativt avläggas genom 
ersättande prov.  
 
 
Hur sker bedömningen på fakultetskurserna?  
Utöver CEFR har universitetslärare i L2-svenska i Finland i sin bedömning också andra 
bedömningsredskap att använda sig av: Grunderna för Språkexamina för 
statsförvaltningen (2003), Språkcentrums egna nivåbeskrivningar (HU 2007) och KORU 
(Bedömningen av högskolestuderandenas kunskaper i svenska 2005). Huvudfokus i 
bedömningen ligger på kommunikativ språksyn och helhetsintryck.  
Grunderna för Språkexamina för statsförvaltningen (2003) beskriver kriterierna för 
skriftlig färdighet enligt följande: 
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SKRIFTLIG färdighet, god=B2                                                                                    
Kan skriva många slags texter som hänför sig till arbetsuppgifterna och 
behandla ämnet klart, ledigt och detaljerat.                                                                             
Kan i sina texter göra skillnad mellan formellt och informellt språkbruk.                                   
I fråga om vissa stildrag och svårbemästrade strukturer och uttryck kan det 
förekomma avvikelser från målspråket. 
SKRIFTLIG färdighet, nöjaktig=B1                                                                           
Kan skriva korta rutinmässiga texter i anslutning till arbetsuppgifterna som 
inte förutsätter omfattande och grundlig behandling av ämnet. Texten är i 
huvudsak förståelig, även om den innehåller språkfel och stilbrott. 
 
Trots flera olika bedömningsverktyg förefaller lärarna uppleva bedömningen som 
utmanande, och att motivera och handleda studenter är inte alltid så enkelt med 
formuleringarna i de nuvarande kriterierna. I synnerhet gränsfallen mellan nivå B1 och 
B2 samt mellan A2 och B1 vållar svårigheter. Bedömningen underlättas inte av det faktum 
att bedömningsverktygen är deskriptiva utan konkreta grammatiska riktlinjer. Därför är 
det svårt att fastställa inlärarens grammatiska nivå och handleda studenten, som kanske 
vill veta lite mera om grammatikens roll i bedömningen. Saknaden av grammatiska 
riktlinjer försvårar också fokuseringen av grammatiken på kursen: Vilken är den 
grammatiska kärnan, dvs. vad är motiverat att ta upp på kursen? Vilka grammatiska 
element ska åtminstone huvudsakligen kunna användas för att uppnå tröskelnivå B1 och 
vilka element ska studenten utöver dessa förväntas i viss mån ha lärt sig för att uppnå 
nivå B2? Att veta hur mycket vikt lärarna lägger vid den grammatiska korrektheten trots 
de existerande bedömningskriterierna är en väsentlig fråga i bedömningen. Man kan 
nämligen anta att det också finns sådana grammatiska brister som stör vuxen 
professionell kommunikation.  
 
Förfrågan till språkcentrumlärarna i svenska vid finländska universitet 
Syfte och teoretisk bakgrund 
Enkäten som skickades till svensklärarna våren 2014 har två centrala utgångspunkter, 
dels att kartlägga den grammatiska kärnan, dels att utveckla undervisningen samt de 
grammatiska bedömningskriterierna på fakultetskurserna i L2-svenska. Centrala 
frågeställningar är följande: Vilken roll spelar grammatiken i undervisningen och i 
bedömningen på fakultetskurserna? Vad utgör kärnan, dvs. vilka grammatiska strukturer 
och element brukar lärarna ta upp på kursen? Vilka grammatiska strukturer eller element 
ska studenten ha tillägnat sig på nivå B1 resp. B2 enligt lärarna? Hur sker bedömningen 
av muntliga och skriftliga färdigheter på olika språkcentrum? Kan vi vid sidan av KORU, 
CEFR osv. definiera gemensamma, mer detaljerade grammatiska bedömningskriterier?  
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Som teoretisk referensram har vi använt oss av M. Pienemanns (1998, 2005) 
processbarhetsteori (processability theory, PT) som behandlar inlärningsgången och 
utvecklingen av grammatiska strukturer hos en andraspråksinlärare.  
Vid handledning kunde PT enligt vår uppfattning med fördel användas för "att kunna 
registrera inlärarens utvecklingsstadium i förbifarten" (Flyman Mattsson, Håkansson 
2011, 19, 22). Då kunde handledningen anpassas efter den nivå som studenten håller på 
att processa. I och med att kurserna vid språkcentra vanligen är ganska korta, vid 
Helsingfors universitet 42‒56 lektioner, vore en sådan här ”snabbdiagnos” mycket 
användbar.  
Enligt PT går alla inlärare av ett givet andraspråk oavsett bakgrund och inlärningssätt 
kognitivt igenom samma grammatiska utvecklingsstadier (se också Corder 1967 och 
Selinker 1972). Som utgångspunkt har processbarhetsteorin W.J.M. Levelts (1989) 
modell för talproduktion och inlärares stegvis växande förmåga att processa grammatiska 
strukturer i spontan muntlig produktion. Modellen bygger på olika morfosyntaktiska 
stadier som utgör en implikationell hierarki, vilket betyder att varje procedur är en 
förutsättning för nästa procedur som successivt kräver en högre processningskapacitet. 
När en inlärare har processat ett stadium, lämnas dessa strukturer att automatiseras, 
vilket samtidigt frigör resurser så att nästa stadium kan börja processas. Inläraren har 
bara kapacitet att processa ett stadium i taget. Vid sidan av identifiering av olika 
processningsstadier baserar sig PT på två andra delar av inlärningsprocessen, nämligen 
automatisering och variation. Modellen kan tillämpas på alla språk, men den begränsas 
till grammatiska utvecklingsstadier samt ordförrådets utveckling (Flyman Mattson & 
Håkansson 2011). Pienemann (1998, 2005) räknar med 5 morfosyntaktiska procedurer 
som beskriver utvecklingen av inlärarens processningskapacitet i svenska som 
andraspråk (se tabell 1). 
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Tabell 1. Svenska processbarhetsnivåer efter Hammarberg 2004, Håkansson 2004 
    PT-nivå Morfologi Syntax 
5. Skillnaden 
mellan HS, BS            
(kongruens över 
satsgräns) 
 Preverbal neg. (BIFF)                       
Jag vet att du inte kommer. 
Rak OF i indirekt fråga 
Jag undrar om det regnar. 
4. Satsnivå  
(inom satser, 
mellan fraser) 
Predikativ kongruens 
Barnet är snällt 
Topikalisering MED inversion 
Nu väntar jag här. (V2) 
3. Frasmorfologi 
(inom fraser) 
Attributiv kongruens 
Det snälla barnet, fina 
stolar 
Sammansatta verbformer 
har läsat, vill läsa 
Topikalisering UTAN inversion 
Nu jag väntar här. 
Varför hon äter nu? 
2. Lexikal 
morfologi 
Ordklasser, böjn.morfem 
hus- hus-or, läser – läs-te 
SVO (kanonisk, rak ordföljd) 
Jag äter nu. 
1. Ord  Oböjda former 
 Bil, grön, komma? 
Enstaka konstituenter 
Inte äta? 
 
Nivå 1: På första stadiet består yttrandena av nakna ordformer utan böjning. Det 
förekommer också inlärda helfraser, som används som oanalyserade helheter. Det 
existerar inte någon grammatik i traditionell bemärkelse.     
 
Nivå 2: Flerordsyttranden börjar förekomma och orden börjar böjas. Ordföljden är 
tillsvidare kanonisk (SV), och det förekommer ingen spetsställning av andra led än 
subjektet. 
 
Nivå 3: Att kunna överföra grammatisk information mellan ord inom samma fras blir 
möjligt. Detta innebär till exempel kongruensböjning inom nominalfrasen. Inläraren 
börjar variera fundamentet genom spetsställning av icke-subjekt men på grund av 
bristfällig processningskapacitet leder detta inte till inversion (ADV+S+V) ännu.  
 
Nivå 4: Grammatisk information överförs inom satser, mellan fraser. Nu blir det möjligt 
att tillämpa predikativ kongruens och utnyttja inversionsregeln vid spetsställt icke-
subjekt. Även negationen placeras nu rätt i huvudsats, dvs. efter det finita verbet. 
Processningskapaciteten tillåter inte en differentiering mellan över- och underordnade 
satser. 
 
Nivå 5: Inläraren har kommit så långt att det blir möjligt att hantera olikheter i huvud – 
och bisats och tillämpa biff-regeln (i bisats negationen före finit verb). Inläraren kan 
placera negationen och andra satsadverbial före det finita verbet, undvika inversion i 
bisatser samt visa att hen kan formulera indirekta frågor.  
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Enligt PT behövs det endast ett belägg på en korrekt struktur på någon nivå för att ett nytt 
utvecklingsstadium ska kunna identifieras och fastställas. Detta är ett tecken på att 
strukturen är processad men inte automatiserad. Inkorrekta former av tidiga strukturer 
kan dock förekomma ända upp till att högsta stadiet processats. Syftet är alltså inte att 
visa när en inlärare ”kan” en struktur på ett visst stadium, utan när inläraren börjar 
använda den). PT:s inlärningsteori kan därmed utnyttjas för att kunna bestämma var i 
språkutvecklingsprocessen inläraren befinner sig. Detta kan i praktiken genomföras i 
form av en snabbdiagnos då läraren kan använda sig av olika eliciteringsstrategier för att 
locka fram vissa nivåspecifika strukturer i inlärarens produktion. Detta ger en mer 
detaljerad bild av valda delar av inlärningsprocessen. Den här nivåbedömningen kan då 
motivera både läraren och inläraren (Pienemann 1998; Flyman Mattson & Håkansson 
2011).  
 
Vår uppgift har varit att utreda om språkcentrumlärarnas svar ger stöd åt 
processbarhetsteorin och vilka PT-nivåer som motsvarar de grammatiska strukturer som 
informanterna anser studenterna har börjat använda på nivå B1 respektive B2. Detta 
erbjuder en intressant aspekt, för även om PT:s giltighet testats i otaliga morfosyntaktiska 
studier och på ett flertal målspråk, har pedagogernas uppfattningar i anknytning till den 
grammatiska kompetensen inte kartlagts mot denna bakgrund. Pedagogen spelar som 
känt en stor roll i inlärningsprocessen oberoende av arbetssätt för det är ju denna som i 
första hand skapar förutsättningar för språkutvecklingen. PT har indirekt tydliga 
pedagogiska fördelar (Abrahamsson 2013): Genom att vara medveten om och kunna 
utnyttja teorin kan läraren bättre optimera undervisningen, dvs. anpassa undervisningen 
till rätt kunskapsnivå. Grupperna är nämligen ofta så heterogena, kan det vara svårt att 
kunna välja rätt nivå i undervisningen. Pienemann har som resultat av ZISA-projektet 
(Clahsen & Meisel & Pienemann 1983) formulerat den så kallade teachability hypothesis, 
som har anknytning till begreppet learnability (inlärningsbarhet). Enligt detta kan 
grammatikundervisningen inte ändra ordningen mellan stegen i inlärningsgången, men 
den kan påskynda inlärningen, speciellt om den läggs på en nivå strax över det stadium 
som inläraren befinner sig på (interimspråket+1; se Krashens 1985 input-hypotes). 
Denna insikt kan utnyttjas på två sätt: Vid planering av själva undervisningen och 
bearbetning av individuella uppgifter skräddarsydda för en enskild inlärare. Inlärningen 
blir således mera målmedveten då både läraren och inläraren siktar på samma mål. 
Största delen av de studier som bedrivits på muntligt och skriftligt material stöder PT:s 
antaganden om hierarkin i inlärningsgången. Exempelvis Håkansson & Norrby (2005) har 
funnit ett samband mellan den grammatiska utvecklingen och den pragmatiska 
språkförmågan. En högre PT-nivå uppvisar vanligtvis en mer målspråksliknande 
pragmatisk språkförmåga, medan en låg grammatisk nivå tycks hämma inlärarens 
pragmatiska förmåga. Detta stöds bl.a. av Eklund-Heinonens avhandling (2009). En 
central fråga är om PT har något att bidra till i bedömningen på fakultetskurserna. Som 
förhandshypotes har vi att de grammatiska element som lärarna förutsätter på nivå B1 
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motsvarar minst PT-nivå 3 för morfologins del, dvs. inkluderar attributiv kongruens. För 
syntaxens del antar vi att lärarna åtminstone i någon mån kräver att inläraren använder 
inversionsregeln, dvs. har i detta avseende uppnått PT-nivå 4. Svenskan är ett V2-språk 
och behärskningen av inversionsregeln är således en väsentlig del av språkligt kunnande. 
Det intressanta är också att se om det finns någon tydlig skillnad på kraven mellan 
nivåerna B1 och B2 och hur dessa förhåller sig till PT-nivåerna. Ligger de som uppnått 
nivå B1 på en lägre PT-nivå än de som är på nivå B2 på basis av svaren? Vilken PT-nivå 
representerar sådana inlärare som inte uppnått nivå B1, dvs. blivit underkända i antingen 
muntlig eller skriftlig del?  
 
Informanter och frågor 
Informanterna i undersökningen är universitetslärare som undervisar i L2- svenska vid 
finländska universitet. Länken till e-blanketten med vilken vi samlade in information 
skickades först till cheferna på språkcentrum vid finländska universitet, som i sin tur 
skickade dem vidare till svensklärarna våren 2014. Vi kan således inte veta det exakta 
antalet mottagare. Frågorna i enkäten ställdes på svenska. Sammanlagt svarade 30 
universitetslärare på enkäten som bestod av tre delar: Bakgrundsfrågor, som var 
flervalsfrågor (del I), de grammatiska elementens roll i förhållande till fakultetskursen 
(del II) samt öppna frågor om grammatikens roll samt bedömning på kursen i L2-svenska 
på nivåerna B1 och B2 (del III). 
I bakgrundsfrågorna (del I) frågades  
? informanternas kön, skolbildningsspråk, universitet och 
undervisningserfarenhet vid språkcentrum   
? vilka målgrupper informanterna undervisat                                                 
? hurdana kurser informanterna undervisat                                                             
? hur många studiepoäng fakultetskursen ger vid universitetet i fråga 
 
Vi fick 30 svar från nio finländska universitet: Lappland, Tammerfors, Uleåborg, Vasa, 
Åbo, Jyväskylä, Helsingfors, östra Finland och Aalto. Majoriteten (över 80 %) var kvinnor 
med finska som skolbildningsspråk. De allra flesta har en relativt lång 
undervisningserfarenhet vid språkcentrum, för 30 % av dem har undervisat över 15 år 
och över 30 % 6-10 år. Andelen sådana som undervisat under 1 år på språkcentrum är 3 
%. Alla har undervisat fakultetskurser i L2-svenska. Vad angår kursernas omfång och 
studiepoäng på olika universitet är de mest frekventa kombinationerna 60 t. – 5 sp, 56 t. 
‒ 4 sp och 40 t. – 3 sp. Målgrupper som lärarna undervisat består mestadels av 
beteendevetare (12 %), humanister (9 %) och samhällsvetare (8 %). Antalet 
kontaktundervisning på fakultetskurserna varierar stort mellan 40 t. – 3 sp, 56 t. – 4 sp 
och 60 t. – 5 sp vid olika universitet.  
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I del II kartlade vi informanternas uppfattningar om de grammatiska elementens roll i 
förhållande till fakultetskursen. Informanterna fick en lista över olika grammatiska 
element som de skulle kategorisera enligt följande:  
? grundläggande kunskaper som i regel inte repeteras under kursen 
? grundläggande kunskaper som kan repeteras under kursen 
? kärnstoff (huvudsakligen nytt stoff) som behandlas under kursen  
? kompletterande stoff som eventuellt behandlas under kursen                                            
I del III ställde vi öppna frågor där informanterna fick berätta om sina tankar kring 
grammatikens roll i undervisningen:  
 
? Vilka grammatiska strukturer och element utgör kärnan på kursen? Vilka brukar 
du ta upp? 
? Vilka grammatiska strukturer och element ska studenten behärska17 på nivå B1? 
? Vilka grammatiska strukturer och element ska studenten behärska på nivå B2? 
? Hur sker bedömningen av muntliga färdigheter på ert språkcentrum?   
? Hur sker bedömningen av skriftliga färdigheter på ert språkcentrum?                                 
? Annat du vill säga om grammatikens roll på kurser i L2-svenska på B1- och B2-
nivå? 
 
Informanternas uppfattningar om element tillhörande grundläggande kunskaper, 
kärnstoff resp. kompletterande stoff  
 
I följande presenteras vilka grammatiska strukturer som våra informanter anser tillhöra 
de olika kunskapsnivåerna (B1 och B2). Om vissa strukturer råder det en ganska stor 
enighet, medan andra uppvisar en förhållandevis stor spridning.   
Grammatiska strukturer som betraktas som grundläggande kunskaper 
Våra informanter är mycket eniga om de grammatiska drag som den studerande ska ha 
lärt sig före kursen. De flesta lärare anser dock att de här tidigare inlärda kunskaperna 
mycket väl kan repeteras under kursen. Av tabell 2 framgår att enigheten gäller i 
synnerhet de vanligaste pronomina, adverbbildning av adjektiv samt verb-, substantiv- 
och adjektivböjning exklusive de mera avancerade fallen. Att kunna använda dessa 
strukturer räknas till grundläggande kunskaper av över 80 % av informanterna. De kunde 
således mycket väl tas upp under handledningstillfällena och troligen också i början av 
kursen.  
                                                          
17 Om termen behärskning se nedan. 
165 
 
Användningen av verbet behärska kräver en förklaring, för PT baserar sig på 
utvecklingsperspektivet och är därmed inte behärskningsfokuserad. Det behöver inte 
betyda att inläraren inte gör några fel alls beträffande någon struktur, men inte heller att 
inläraren först börjat processa strukturen i fråga, vilket enligt PT endast förutsätter ett 
belägg på den rätta användningen. Vi antar att informanterna avsett en färdighetsnivå där 
inläraren visar att hen är medveten om strukturen och för det mesta använder den rätt; 
processandet är således avslutat eller nästan avslutat. 
 
Tabell 2. Strukturer betraktade som grundläggande kunskaper  
Struktur Andelen svensklärare som räknar strukturen 
till grundläggande stoff (%) 
pronomen 90 
verbfras 87 
adverbbildning av adjektiv 87 
substantivfras 83 
adjektivfras 83 
pronomen MAN med varianter 77 
ordföljd: huvudsats  70 
rums- och tidsprepositioner 70 
infinitivfras, s-passiv och imperativ 63 
adverbets komparation 60 
ordföljd: bisats  50 
 
70 % av lärarna anser att huvudsatsens ordföljd överlag hör till grundläggande 
kunskaper, medan endast hälften uttryckligen nämner bisats i detta sammanhang. Av 
olika huvudsatstyper föreföll frågesatsen vara den viktigaste (90 % av informanterna), på 
andra plats kom påståendesatsen med rak ordföljd (83 %), inverterade huvudsatser 
nämndes av 70 %.  
Intressant är att så många lärare förutsätter att inläraren kan använda s.k. inverterade 
huvudsatser, vilket enligt processbarhetsteorin indikerar nivå 4 (av 5). SVO-ordföljden 
(rak ordföljd) skulle betyda att endast nivå 2 uppnåtts. PT ställer visserligen också andra 
kriterier utöver tillägnandet av inversionsregeln, vilka vi inom ramen för denna uppsats 
inte ska gå närmare in på. Ordföljden i svenskan är som känt relativt bunden. För 
huvudsatsens del innebär detta att det finita verbet måste stå på andra plats (V2) och 
subjektets plats är strax före eller strax efter predikatet, vilket brukar utgöra en svårighet 
för inlärare av L2-svenska oavsett förstaspråket. 
Studenterna förväntas alltså kunna en hel del grammatik, vilket inte är så förvånande med 
tanke på att utgångsnivån på fakultetskurserna motsvarar ungefär gymnasienivån och 
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studentexamen i svenska med betyget magna cum laude approbatur (M) i medellång 
svenska.  
Lärarnas åsikter om huruvida den studerande ska kunna använda olika bisatstyper bjöd 
inte heller på några större överraskningar. Hierarkin framgår av tabell 3. 
 
Tabell 3. Bisatsen efter bisatstyp som en del av grundläggande stoff  
Bisatstyp Andelen svensklärare som räknar bisatstypen 
i fråga till grundläggande stoff (%) 
bisatser inledda med underordnande 
konjunktion 
73 
relativa bisatser 63 
enkla indirekta frågesatser 63 
mer komplexa indirekta frågesatser 50 
 
I ljuset av de ovan presenterade resultaten behöver studenter på fakultetskurser i 
svenska inte vara lika säkra på bisatser som på huvudsatser, även om tre fjärdedelar 
förväntar sig att studenterna redan före fakultetskursen lärt sig att använda den allra 
enklaste bisatstypen.  
Lärarnas enighet om de strukturer som är centrala kunde kanske också avspeglas i våra 
kriterier och därigenom hjälpa oss att handleda studenter.   
                                       
Grammatiska strukturer som betraktas som kärnstoff 
Något överraskande är att det helt nya stoff som behandlas på fakultetskurserna i andra 
inhemska språket inte förefaller i någon nämnvärd utsträckning omfatta grammatik. 
Enstaka informanter tog upp t.ex. adverbbildning av adjektiv (2 informanter), men 
överlag tycks tyngdpunkten på kurserna ligga på andra områden. Sex strukturer, 
däribland t.ex. adjektiv som attribut, fick inga omnämnanden. Hela sjutton grammatiska 
strukturer nämndes av 1‒3 informanter var, t.ex. bildning av imperativ, adverbets 
komparation, rumsprepositioner, verbböjning och användning av tempusformer, 
frågesats. 4‒6 omnämnanden fick följande fyra strukturer: användning av infinitivfras, 
användning av obestämd och bestämd form, rak ordföljd i påståendesats och bildning och 
användning av vara- och bli-passiv. Majoriteten av informanterna ansåg alltså att de här 
strukturerna är bekanta innan man kommer till fakultetskursen. 
 
Den största oenigheten råder om tre strukturer, som kan karakteriseras som tämligen 
utmanande för inlärare. Det kan möjligen poneras att de är något svårkategoriserade. 
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Därutöver visar fyra strukturer viss spridning. Som kärnstoff räknas var och en av dessa 
sammanlagt 7 strukturer av 23‒30 % av informanterna. Tabell 4 nedan belyser 
förhållandet.  
 
Tabell 4. Strukturer som visar märkbar spridning  
Struktur Kategoriserad 
som 
grundläggande 
kunskaper (%) 
Kategoriserad 
som kärnstoff 
(%) 
Kategoriserad 
som 
kompletterande 
stoff (%) 
adekvat användning av nakna 
former i varierande sammanhang 
30 23 47 
mer komplexa indirekta frågesatser 50 23 27 
prepositionsuttryck i stället för 
genitiv 
37 30 33 
relativa bisatser 63 23 13 
enkla indirekta frågesatser 63 23 13 
bildning och användning av s-passiv 63 27 10 
inverterade påståendesatser 70 23 7 
 
Förklaringen till att informanter ofta betraktar strukturer i tabell 4 som grundläggande 
kunskaper kan vara att kategorin också innehåller gruppen ”grundläggande kunskaper 
som kan repeteras under kursen”. Påpekas kan emellertid att kategorin kompletterande 
stoff i några fall är ungefär lika stor som kategorin grundläggande kunskaper, eller 
åtminstone så stor att det måste beaktas. I nästa kapitel behandlas strukturer som 
informanterna anser tillhöra kompletterande stoff. 
 
Grammatiska strukturer som betraktas som kompletterande stoff  
De strukturer som enligt vår bedömning tydligen inte behandlas på alla kurser och av alla 
lärare är sådana som över 50 % av informanterna betraktar som kompletterande stoff: 
de vanligaste partikelverben, förstärkande adverb och substantiverade adjektiv.  
Det torde inte vara någon överraskning att språkcentrumlärare anser att just partikelverb 
är en grupp som den studerande på en fakultetskurs i svenska nödvändigtvis inte behöver 
kunna. 
Att märka är likväl att en och samma struktur inte så sällan hamnat i olika kategorier, 
såsom vi såg ovan beträffande kärnstoff.   
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Grammatiska strukturer som delar informanternas åsikter  
Sex grammatiska strukturer delar åsikterna mellan grundläggande stoff, kärnstoff och 
kompletterande stoff. I denna grupp ingår krävande strukturer som enligt oss kan 
förknippas med längre hunnen språkutveckling: bildning och användning av vara- och 
bli-passiv, användningen av andra ordklasser som adverb, deponensverb, mer komplexa 
indirekta frågesatser, adekvat användning av nakna former i varierande sammanhang 
och prepositionsuttryck i stället för genitiv. 
Exempelvis i fråga om bildning och användning av vara- och bli-passiv anser 47 % att 
strukturen tillhör grundläggande stoff, 20 % tycker att den tillhör kärnstoff, medan 34 
% räknar denna till kompletterande stoff. 
 
Grammatikens roll på kurser i L2-svenska på B1-B2-nivå  
På frågan vilka grammatiska strukturer som brukar behandlas på kurserna svarar lärarna 
att de i första hand tar upp substantivfras (73 % av informanterna), ordföljd överlag (63 
%) och verbfras (57 %), dvs. strukturer som enligt dem tillhör grundläggande kunskaper. 
Därtill tillhör passiva uttryck (27 %) och adjektivfras (20 %) inte sällan det grammatiska 
stoffet på kursen. De för finskspråkiga kanske litet utmanande prepositionerna behandlas 
också (17 %), i likhet med pronomina (13 %), vilket däremot kan vara något 
överraskande. Dessutom nämns genitiv (10 %), imperativ (7 %) och adverb (1 
informant).  
Den studerande ska uppnå minst nivå B1 som registreras som nöjaktig förmåga, medan 
nivåerna B2-C1 ger betyget god förmåga. Vilka grammatiska element är det lärarna 
förutsätter för respektive vitsord?  
Kraven på nivå B1. Vi tolkar resultatet av enkäten så att studenten på nivå B1 förväntas 
kunna visa att hen använder substantivfras och verbfras tämligen obehindrat samt inte 
gör några grövre ordföljdsfel. I fråga om pronomen ställs inte lika stora krav, och i fråga 
om bl.a. passiva uttryck och prepositionsfraser tåls av allt att döma en viss osäkerhet.  
Som känt är ordföljden i svenskan mycket strikt, och den brukar och kan, tack vare 
bestämda regler, behandlas överskådligt i undervisningen. Alltid är det dock inte lika lätt 
att motivera för studenten varför det är viktigt att följa ordföljdsreglerna. Man blir ju ändå 
någorlunda förstådd bara ordförrådet räcker till, kan man tycka.  
Huvudsatsordföljden kan i detta sammanhang öppnas lite. Medan 67 % av våra 
informanter nämner ordföljden som ett viktigt kriterium för betyget nöjaktig förmåga 
(B1), preciserar 33 % att det är frågan om huvudsats; bara 17 % nämner bisatsen.  
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En jämförelse med PT ger vid handen att den studerande med förmåga att bilda 
klanderfria huvudsatser ligger på PT-nivå 4 (av 5). Det kan med stöd av vad 
informanterna svarat på olika frågor antas att den ovan nämnda procentsiffran 33 syftar 
på att inläraren kan tillämpa inversionsregeln. 70 % av språkcentrumlärarna i vår enkät 
anser nämligen att inverterade huvudsatser ingår i grundläggande kunskaper.  
Frågan uppstår om inversion kan användas som kriterium för nivåbestämning. Enligt 
Eklund-Heinonen (2009) hör inversion till de kritiska strukturer som tycks utgöra en 
skiljelinje mellan godkända och icke-godkända i det vid svenska högskolor använda s.k. 
Tisus-testet, vars avsikt är att mäta utländska studenters kunskaper i svenska och i vilket 
den studerande bör nå minst nivå B1.  
Kraven på nivå B2. Gränsen mellan nivå B1 och nivå B2 är inte så sällan svår att dra. 
Utöver vad som krävs på nivå B1 utgår våra informanter ifrån att den studerande har 
förmåga att använda de strukturer som tas upp i tabell 5.  
 
Tabell 5. Strukturer som svensklärarna förutsätter på nivå B2 (förutom de strukturer 
som den studerande redan visat sig kunna på nivå B1) 
Struktur Andelen svensklärare som räknar 
strukturen i fråga till nivå B2 (%) utöver 
det som ska kunna användas på nivå B1 
bredare kunskaper/variation i 
ordföljden överlag 
27 
participformer 27 
passiva uttryck (s-, vara-, bli-) 27 
nominalfras (inkl. adj. kongruens) 17 
prepositionsfras i stället för genitiv 17 
verbfördjupning 13 
prepositioner 10  
olika slags konnektorer 7 
kongruens 4 
substantiverade adjektiv 3 
 
 
Vi kan återigen ta en närmare titt på den ur PT:s synvinkel intressanta ordföljd. Nu tycks 
fokus ligga på bisatsen, som 17 % lyfter fram. Ordföljden nämns skilt av 27 %, 
huvudsatsen bara av 3 % och, enligt informanternas egen formulering, ”bredare 
kunskaper” eller ”variation i ordföljden” av 10 %. 
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Svaren följer PT:s mönster där bisatsordföljden tillägnas på nivå 5, för bisatsen tolkas som 
en mera krävande struktur som tar en längre processningstid. Enligt PT förekommer inte 
grammatisk information mellan huvudsatser och bisatser förrän på nivå 5, även om 
bisatser naturligtvis kan dyka upp tidigare. 
Att informanterna uttryckligen använder ordet variation är i linje med PT i och med att 
teorin bygger på processning, automatisering och variation av vilka steg det sista tyder 
på ganska goda språkkunskaper. 
Lärarnas tankar och bedömningsgrunder verkar harmoniera med den ordning som PT 
ger för tillägnandet av L2-svenska. Denna samklang blir ännu tydligare då vi betraktar 
nivå B2 där bisatsen intar en central roll.  
    
Bedömningen av skriftlig respektive muntlig färdighet  
På de flesta språkcentrum bedöms den skriftliga förmågan i skriftligt slutprov (53 %). 
Resten använder sig av kombination av kontinuerlig utvärdering och slutprov. 
Beträffande muntlig förmåga tillämpas muntligt slutprov, kombination av kontinuerlig 
utvärdering och slutprov samt kontinuerlig utvärdering under kursen ungefär lika ofta. 
En informant anger dock andra, ej specificerade bedömningsgrunder.  
Något slags slutprov är således alltid i bruk vid bedömning av skriftlig färdighet, medan 
muntlig förmåga utvärderas utan något som helst tentamenstillfälle enligt 30 % av 
informanterna. Man kan kanske fråga sig om bedömningspraxis borde vara enhetligare 
speciellt med tanke på muntlig färdighet.  
 
Informanternas inställning till grammatiken på kurser i L2-svenska på B1- och B2-nivå 
Grammatikens vara eller icke vara har diskuterats i olika sammanhang, och det är ingen 
hemlighet den inte åtnjuter något större anseende. (Se t.ex. Josefsson 2007.) Läraren kan 
känna sig osäker på huruvida grammatik överhuvudtaget behöver tas upp. Detta kan 
skönjas också i svaren i vår enkät: hela 40 % ger inget klart besked om informantens 
inställning till grammatiken. Nedan ger vi ett exempel på de här oklara fallen: ”Det beror 
också mycket på gruppen hur mycket grammatik som behövs, jag tar upp strukturer som 
finska studerande brukar ha svårigheter med.” 
Drygt 35 % ställer sig tveksamt till behandling av grammatiska strukturer. I ett typiskt 
svar formuleras denna inställning på följande sätt: ”Grammatik är viktig men det finns 
mycket annat som är lika viktigt, grammatik är inte något självändamål eller ens boven i 
dramat …”.   
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De klart positivas andel utgör en knapp fjärdedel. I ett svar får vi läsa följande om 
grammatikens roll: ”Absolut essentiell, grammatik är ett centralt verktyg i den 
kommunikativa färdigheten, grammatik ingår i all kommunikation […]”.  
 
Diskussion kring grammatik och personlig handledning på kurser i L2-svenska på 
nivå B1‒B2 
På en självständig fakultetskurs på 5 studiepoäng för humaniststuderande i svenska 
våren 2014 fick studerandena personlig handledning vid minst ett tillfälle. Gruppen 
träffades sju gånger och hade sammanlagt 21 lektioner à 45 minuter varvid det 
huvudsakliga syftet var att diskutera och öva muntlig färdighet. Andelen självständigt 
arbete var betydande och omfattade bl.a. deltagande i två valfria svenskspråkiga 
evenemang, t.ex. föreläsningar. Studenterna läste också en roman på svenska och 
lämnade in en presentation av boken. Slutproven i muntlig och skriftlig färdighet var 
samma som för andra kurser, vilka för humanistiska fakulteten innebär 56 timmar 
kontaktundervisning och ungefär lika mycket självständigt arbete. De resultat som 
redovisas för baserar sig på lärarens (Jaana Jokinen) iakttagelser och anteckningar. 
Undersökningsmaterialet utgörs av studentuppsatser och slutprov. Läraren fick av varje 
enskild student ett skriftligt tillstånd att använda detta material i undersökningssyfte.  
Under kursen skrevs fyra uppsatser på ca 200‒250 ord, två evenemangsrapporter och en 
bokrapport. Utvecklingen av den skriftliga förmågan belyses med hjälp av den första och 
fjärde hemuppsatsen samt slutprovet, som var den enda skrivuppgift som inte gjordes 
hemma med hjälp av ordböcker och andra hjälpmedel. Huvudvikten ligger vid syntaxen. 
Innan studenten kom till handledningen hade hen fyllt i ett enkelt frågeformulär. Före den 
första handledningen, som inträffade efter de två första gemensamma träffarna, svarade 
studenten på bl.a. följande frågor: ”Tycker du att det finns någonting i grammatiken du 
behöver repetera?”, ”Vilka saker tänker du härnäst göra beträffande ordförråd, 
grammatik, någonting annat?”. Studenterna berättade bl.a. om hur de kommit i gång med 
romanläsningen, vilka evenemang de besökt eller tänkt besöka, huruvida de använt 
svenska med sina svenskspråkiga studiekamrater, släktingar osv. Nedan ligger fokus dock 
på grammatik och i synnerhet på syntax. Eftersom studenterna själva föreföll vara 
intresserade av ordföljden föll det sig ganska naturligt att fokusera på detta fenomen, som 
dessutom majoriteten av lärarinformanterna i vår enkät betraktade som grundläggande 
kunskaper på B1-nivå. Huvudsatsens ordföljd placerades i denna kategori av 70 % av 
informanterna, enklare bisatser av 63 % (se tabell 2 och 3 ovan).  
I tabell 6 nedan redovisas för studenternas och kurslärarens uppfattningar om problem i 
grammatiken. Därtill visas vilka råd studenten fick av läraren och slutligen huruvida det 
skett utveckling i användningen av de specifika grammatiska strukturerna. Med syntax 
avses ordföljden utan hänsyn till komplexitet. Med basgrammatik syftas på brister i 
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sådana färdigheter som minst 60 % av svensklärarna i undersökningen räknat till 
grundläggande kunskaper (se tabell 2 ovan) samt bl.a. de enstaka fall där skribenten inte 
kan hålla isär olika ordklasser. Bisatsens ordföljd faller således i tabell 6 utanför kategorin 
basgrammatik och ingår i kategorin syntax. Enstaka fel syftar på smärre enstaka fel eller 
slarvfel.  
Av hela gruppen på 16 personer beaktas i tabell 6 de elva studenter som i slutet av kursen 
lämnat in alla uppgifter och som deltagit i det ordinarie slutprovet. 
Tabell 6. Basgrammatik, skriftlig färdighet och handledning med särskild hänsyn till 
syntax på en kurs i L2-svenska på nivå B1-B2  
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Det visade sig att studenterna kunde ha en felaktig uppfattning om sina kunskaper. Det 
var därför viktigt att också påpeka vad studenten var bra på. Bland de studenter vars 
skriftliga arbeten undersökts för den här artikeln fanns många som kunde använda t.ex. 
infinitivfrasen på ett avancerat sätt, vilket inte så sällan vållar svårigheter för inlärare av 
L2-svenska (Ekerot 2013). Däremot förekom det tämligen allmänt fel i t.ex. attributiv 
kongruens som enligt PT ingår i de kunskaper som börjat processas på PT-nivå 3 (se tabell 
1 ovan). Svensklärarna som deltog i vår enkät räknar attributiv kongruens till de 
grundläggande kunskaperna. Det är anmärkningsvärt att en struktur som både PT och de 
tillfrågade lärarna placerar på en inte särskilt hög nivå utgör ett så stort problem för 
många studenter på kurser vars nivå ska vara minst B1.  
När studenterna frågades vilka grammatiska strukturer som vållade dem mest problem 
var ordföljden det fenomen som fick de flesta omnämnanden. Sex studenter av elva 
nämnde uttryckligen ordföljden. Prepositioner upplevdes också som svåra, och en 
student nämnde personliga pronomen. En del av svaren var mycket svävande, men de kan 
tolkas så att informanten syftade på kongruens, substantivböjning m.m. ganska 
grundläggande grammatiska strukturer. Fem studenter kunde inte sätta fingret på någon 
specifik företeelse, och en av dessa fem hade påtagliga problem med språket, medan en 
(student 4 i tabell 6) redan i början låg på en mycket hög nivå, högst sannolikt C1.  
Eftersom studenterna hade skrivit sin första hemuppsats kunde det dock konstateras att 
också de som inte nämnde några problemområden hade något att förbättra, om än inte 
alltid i lika hög grad. Ganska ofta var det frågan om substantivets och adjektivets böjning, 
dvs. nominalfrasen, som 90 % av lärarna i vår undersökning ansåg ska tillhöra nivå B1, 
men som studenterna själva vanligen inte upplevde som ett problem eller var medvetna 
om. Här tycks det alltså finnas någonting som kräver vidare diskussion också gällande 
bedömningskriterierna, de strukturer som ska tas upp under kurserna och vid individuell 
handledning. 
De allra flesta följde de råd de fick under handledningen, men resultaten kunde i några 
fall ha varit bättre. Två studenter hade av allt att döma inte repeterat grammatik. Det ska 
dock påpekas att studenten kunde visa framsteg inom något annat område, t.ex. genom 
att obehindrat använda vissa idiomatiska uttryck och fraser i muntlig kommunikation. 
För syntaxens del kan resultaten emellertid försiktigt karakteriseras som uppmuntrande. 
De ordföljdsfel som var kvar i slutet av kursen gällde närmast indirekt fråga eller att-sats, 
av vilka indirekt fråga tillhör svårare strukturer; att-satsens ordföljd är vidare inte så låst 
som ordföljden i andra bisatstyper. Om studentens och lärarens uppfattningar om 
problemen sammanföll, var studenten tydligen motiverad att ta itu med det som behövde 
repeteras.  
Ett intressant resultat som en undersökning om språkkunskapernas utveckling inom 
tvåspråkig kandidatexamen i Finland gav vid handen var att svenskspråkiga studenter 
som utvärderade finskspråkiga studenters svenska texter placerade ordföljdsfelen på 
tredje plats, då de ombads att markera drag som minskar textens trovärdighet. Fel i 
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substantivfrasen och brister i ordval störde utvärderarna mest, men eftersom de inte så 
sällan hade markerat större helheter var det i många fall svårt att bedöma huruvida 
utvärderarna syftade på ordföljden eller på något annat de ansåg tydde på svaga 
språkkunskaper. (Fiilin & Jokinen & Vaattovaara 2014, 38, 45.)  
Fokusering på något grammatiskt fenomen vid handledning förefaller alltså bära frukt. På 
B1-B2-nivå och inom ramen för kursernas omfattning samt studenternas utgångsnivå 
torde det vara av vikt att komma överens om vissa riktlinjer gällande det centrala stoffet 
beträffande såväl bedömningskriterierna som undervisningen inklusive handledningen. 
Detta skulle enligt vår uppfattning bidra till handledningssituationernas planering och 
strukturering även i fråga om sådana konkreta språkspecifika drag som påverkar 
kommunikationen. För svenskans del spelar ordföljden en viktig roll, och återkommande 
eller systematiska fel kan upplevas som störande, trots att mottagaren kanske förstår vad 
inläraren vill förmedla. 
 
Slutord 
Ett centralt resultat av vår förfrågan är att undervisningen i och bedömningen av L2-
svenska är i samklang med processbarhetsteorin, vilket betyder att de drag som enligt 
PT indikerar högre processningsnivå också uppfattas av svensklärarna som tecken på 
bättre språkkunskaper. 
 
Med tanke på bedömningen på fakultetskursen är det på basis av denna studie relevant 
att som utgångspunkt få svar på följande frågor:  
 
? Kan vi utveckla bedömningskriterier på basis av dessa resultat?  
? Kunde inversion (PT-nivå 4) utgöra en bas för bedömningen på nivå B1?  
? Kunde bisatsordföljden (PT-nivå 5) utgöra en bas för bedömningen på nivå B2?  
? Hur bedömer svensklärare i Sverige språkkunskaper i L2-svenska på nivå B1-B2? 
? Hur kan PT användas vid individuell handledning samt som verktyg för en 
”snabbdiagnos” av inlärarens nivå och behov (jfr Flyman Mattsson & Håkansson 
2011)? 
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